Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την ενδυναμωτική συμπεριφορά σε σχέση με τη συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/τριας στη Δ/θμια Εκπαίδευση by Κώνστα, Μαρία
1 
 
 
 
 
ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 
ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 
ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΤΗΣ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΚΑΙ ΗΓΕΣΙΑ 
 
ΔΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ 
«Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την ενδυναμωτική συμπεριφορά 
σε σχέση με τη συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/τριας στη 
Δ/βάθμια Εκπαίδευση» 
 
Μαρία Κώνστα 
 
 
Επόπτης  Α΄: Πλατσίδου Μαρία 
Επόπτης  Β΄: Καφέτσιος Κωνσταντίνος 
Επόπτης  Γ΄: Παπαβασιλείου Ιωάννα  
 
 
Θεσσαλονίκη, 2019 
 
2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
© ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΝΙΟ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ, 2019 
Η παρούσα Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία (Μ.Δ.Ε.) η οποία εκπονήθηκε 
στα πλαίσια του Μεταπτυχιακού Προγράμματος Σπουδών: Επιστήμες της Εκπαίδευσης 
και της Δια Βίου Μάθησης, (στην κατεύθυνση: Εκπαιδευτική Διοίκηση και Ηγεσία), και 
τα λοιπά αποτελέσματα αυτής αποτελούν συνιδιοκτησία του Πανεπιστημίου Μακεδονίας 
και του φοιτητή, ο καθένας από τους οποίους έχει το δικαίωμα ανεξάρτητης χρήσης και 
αναπαραγωγής τους (στο σύνολο ή τμηματικά) για διδακτικούς και ερευνητικούς 
σκοπούς, σε κάθε περίπτωση αναφέροντας τον τίτλο και το συγγραφέα και το 
Πανεπιστήμιο Μακεδονίας, όπου εκπονήθηκε η Μ.Δ.Ε. καθώς και τον Επιβλέποντα 
Καθηγητή και την Επιτροπή Αξιολόγησης.   
3 
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση της σχέσης μεταξύ της 
ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της σχολικού διευθυντή/τριας και του επιπέδου 
συναισθηματικής νοημοσύνης του/της, μέσα από την αντίληψη των εκπαιδευτικών. 
Επιπρόσθετα, η έρευνα αποσκοπεί στη διερεύνηση της επίδρασης του παράγοντα «φύλο» 
του/της διευθυντή/τριας αλλά και των εκπαιδευτικών, στην ενδυναμωτική συμπεριφορά 
και στη συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/τριας, σύμφωνα με τις αντιλήψεις 
των εκπαιδευτικών. 
Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 100 εκπαιδευτικοί της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης από διαφορετικές σχολικές μονάδες του πολεοδομικού συγκροτήματος της 
Θεσσαλονίκης. Το 33,0% αυτών είναι άνδρες και το 67,0% γυναίκες. Από το δείγμα της 
έρευνας, το 61,0% εργάζεται σε εκπαιδευτικές μονάδες που διοικούνται από άνδρες και 
το 39,0% σε μονάδες που διοικούνται από γυναίκες. 
Τα αποτελέσματα της έρευνας καταδεικνύουν ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 
αρκετά ικανοποιητικό το συνολικό επίπεδο της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της 
διευθυντή/τριας τους. Η μεγαλύτερη τιμή παρατηρείται στη διάσταση «διαμοίραση 
εξουσίας», ενώ η μικρότερη στη διάσταση «διανοητική υποκίνηση».  
Σχετικά με τα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης των διευθυντών/τριών, 
παρατηρούμε ότι κινούνται σε αρκετά ικανοποιητικά επίπεδα. Η υψηλότερη τιμή 
εντοπίζεται στην υποκλίμακα της επικοινωνίας, γεγονός που σημαίνει ότι οι 
εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν σε ικανοποιητικό βαθμό την ύπαρξη της, ενώ ακολουθεί η 
διάσταση «ομαδικότητα & συνεργασία». Η πιο χαμηλή τιμή εμφανίζεται στην 
υποκλίμακα «προσανατολισμός στην εξυπηρέτηση».  
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Το φύλο των εκπαιδευτικών δεν έχει στατιστικά σημαντική επίδραση στην 
αντίληψη των εκπαιδευτικών, τόσο για τη συνολική όσο και για τις επιμέρους διαστάσεις 
της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς και της συναισθηματικής νοημοσύνης. Το ίδιο ισχύει 
και για το φύλο του/της διευθυντή/τριας, το οποίο δεν επηρεάζει, με στατιστικά 
σημαντικό τρόπο, τις επιμέρους διαστάσεις αλλά και το σύνολο της συναισθηματικής 
νοημοσύνης του/της. 
Η διερεύνηση της σχέσης μεταξύ της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς και της 
συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/τριας κατέδειξε πως υπάρχει ισχυρά 
θετική και στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ των δύο μεταβλητών. Οι 
διευθυντές/ντριες που επιδεικνύουν τις δεξιότητες της συναισθηματικής νοημοσύνης θα 
εμφανίζουν και αντίστοιχη ενδυναμωτική συμπεριφορά προς τους εκπαιδευτικούς. 
Λέξεις – κλειδιά: συναισθηματική νοημοσύνη, ενδυναμωτική συμπεριφορά, 
εκπαιδευτικοί, διευθυντής/τρια 
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Abstruct 
The aim of this paper is to explore the relationship between the empowering behaviour of 
the school director and his/her level of emotional intelligence, through the perception of 
teachers. In addition, the research aims to investigate the effect of the factor "gender" not 
only of the director but also of the teachers, on the empowering behaviour and emotional 
intelligence of the director in accordance with the perceptions of teachers. 
In the present investigation, 100 secondary school teachers from different 
school units in the urban complex of Thessaloniki were involved. From these, 33.0% are 
men and 67.0% are women. From the sample of the research, 61,0% work in education 
units run by men and 39,0% in units run by women. 
The results of the study show that the teachers consider the empowering 
behavior of their director as satisfactory. The highest value is observed in the dimension 
"power sharing "while the smallest in the dimension "intellectual stimulation".  
Regarding the levels of emotional intelligence of the directors, it is evident that 
they are moving towards quite satisfactory levels . The highest value lies in the subscale 
of communication, a fact that means that teachers recognize that it does exist with the 
subcategories of team work and collaboration following. The lowest value is seen in the 
subscale of service orientation.  
The gender of teachers has no statistically significant influence on the 
perception of teachers, both on the overall and the individual dimensions of empowering 
behavior and emotional intelligence. The same applies to the gender of the director, 
which does not affect, in a statistically significant way, the individual dimensions and the 
total emotional intelligence of the director. 
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The investigation of the relationship between the empowering behavior and the 
emotional intelligence of the director has shown that there is a strong positive and 
statistically significant relationship between the two variables. Directors who demonstrate 
the skills of emotional intelligence will also have a corresponding empowering attitude 
towards teachers.  
Key Words : emotional intelligence, behavioural empowerment, teachers, directors  
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Εισαγωγή 
Η παρατηρούμενη ανάπτυξη στους τομείς της τεχνολογίας και της γνώσης, η 
παγκοσμιοποίηση και οι πολυπολιτισμικές κοινωνίες έχουν αναγκάσει τους οργανισμούς 
όλων των ειδών να επαγρυπνούν για την υιοθέτηση διαφορετικών ηγετικών πρακτικών, 
ώστε να ανταποκριθούν πιο άμεσα στις ραγδαίες αλλαγές. 
 Στο πεδίο της εκπαίδευσης, οι εξελισσόμενες παιδαγωγικές προσεγγίσεις 
εστιάζουν στις μαθητοκεντρικές μεθόδους διδασκαλίας, σε περιβάλλον αμοιβαίας 
εμπιστοσύνης και συνεργασίας,  με αποτέλεσμα ο ρόλος του εκπαιδευτικού να γίνεται 
περισσότερο απαιτητικός και πολυδιάστατος. Οι νέες συνθήκες απαιτούν την αυξημένη 
και ενεργή συμμετοχή του στη λήψη αποφάσεων σχετικών με τη λειτουργία και 
αποτελεσματικότητα του σχολείου, και ταυτόχρονα δίνεται μεγάλη αξία στην 
επαγγελματική του ανάπτυξη (Lee & Nie, 2014). 
Εμφανίζεται πλέον απαραίτητη η ενίσχυση και ενδυνάμωσή του, προκειμένου να 
ανταποκριθεί στις ανάγκες του ρόλου του, όπως αυτός προσδιορίζεται, από τις ανάγκες 
του σύγχρονου περιβάλλοντος του σχολείου. Σαν ενδυνάμωση νοείται η κοινωνική 
διαδικασία, που βοηθά το άτομο να κερδίσει τον έλεγχο σε γεγονότα που αφορούν την 
προσωπική και επαγγελματική ζωή του (Kimwarey, Chirure, & Omondi, 2014). Βασικό 
χαρακτηριστικό του μοντέλου ενδυνάμωσης αποτελεί η παρακίνηση του εργαζομένου, με 
στόχο την ενίσχυση της εμπιστοσύνης προς τις ικανότητές του και τη βελτίωση της 
εργασιακής ζωής του. Οι Conger και Kanungo (1988) ισχυρίζονται πως ο επιτυχής 
συνδυασμός των δομών, που προσφέρει ένας οργανισμός, και των ατομικών 
χαρακτηριστικών του εργαζομένου επιδρά θετικά στη βίωση της ενδυνάμωσης.  
Οι εκπαιδευτικοί, που αντιλαμβάνονται ως ενδυναμωτική τη συμπεριφορά του/της 
διευθυντή/τριας, συμμετέχουν ενεργητικά στα ζητήματα της σχολικής ζωής, εμφανίζουν 
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ανεπτυγμένη αίσθηση ευθύνης και δέσμευσης. Αναζητούν τη συμμετοχή τους στη λήψη 
αποφάσεων για θέματα που αφορούν τη μαθητική ζωή και επιδιώκουν την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη. Ενδιαφέρονται να βελτιώσουν τις μεθόδους της 
διδασκαλίας τους και να εμπλουτίσουν το γνωστικό τους αντικείμενο. Η συνεχής 
ενασχόληση με το επάγγελμά τους ενισχύει την ικανότητά τους να δημιουργούν ευνοϊκό 
περιβάλλον μάθησης, συμβάλλοντας στη γενικότερη βελτίωση του οργανισμού. Η 
συμπεριφορά του/της σχολικού ενδυναμωτικού ηγέτη/τιδας έχει μελετηθεί από πολλούς 
ερευνητές και έχει συνδεθεί με την αντιληπτή από τους εκπαιδευτικούς αίσθηση 
ψυχολογικής ενδυνάμωσης. Η ενδυναμωτική συμπεριφορά έχει ταξινομηθεί από τους 
ερευνητές στο χώρο της ηγεσίας, σαν μια από τις πιο αποτελεσματικές ηγετικές 
πρακτικές. Θεωρείται δε, σαν μια από τις συμπεριφορές που περιλαμβάνουν το 
απόσταγμα της έννοιας της ηγεσίας, δηλαδή την επιρροή και διευκόλυνση των ατομικών 
και συλλογικών προσπαθειών για την επίτευξη κοινών στόχων (Behrendt, Matz, & 
Göritz, 2017). 
Η συναισθηματική νοημοσύνη όπως ορίζεται από τον Goleman (1995) αφορά στο 
σύνολο των δεξιοτήτων που δίνουν στο άτομο τη δυνατότητα να αναγνωρίζει, να 
αντιλαμβάνεται και να χρησιμοποιεί αποτελεσματικά τα συναισθήματα (τα δικά του και 
των άλλων) ως πηγή πληροφοριών για την σύνδεσή του με το κοινωνικό του περιβάλλον. 
Για τον Goleman, η επάρκεια των ικανοτήτων αυτών οδηγεί στην αποτελεσματική 
επίδοση και στέφει με επιτυχία τις προσπάθειες του ατόμου. 
Η συναισθηματική νοημοσύνη θεωρείται από τους ερευνητές ως η ικανότητα που 
ξεχωρίζει τους ηγέτες. Πολλές μελέτες έχουν δείξει την ισχυρή συσχέτιση μεταξύ της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και της αποτελεσματικής ηγεσίας με την έννοια της 
επιρροής των εργαζομένων προκειμένου να δεσμευτούν σε συνεργασία για την επίτευξη 
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αλλαγών, που θα βελτιώσουν τον οργανισμό. Το βασικότερο καθήκον των ηγετών είναι 
να μιλούν με θετικό τρόπο στο συναίσθημα των εργαζομένων και να τους καθοδηγούν 
(Goleman, Boyatzis, & McKee, 2002). 
Στο χώρο της εκπαιδευτικής ηγεσίας η ύπαρξη των δεξιοτήτων συναισθηματικής 
νοημοσύνης θεωρείται εξίσου απαραίτητη όσο και η γνώση του διοικητικών θεμάτων. Η 
περιπλοκότητα του σχολικού οργανισμού, οι απαιτήσεις των επαναλαμβανόμενων 
εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων και η αντίσταση προς την εφαρμογή τους θέτουν το 
ζήτημα της συναισθηματικής νοημοσύνης στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής ηγεσίας. Με 
δεδομένη την αναγνώριση των συναισθημάτων στο χώρο εργασίας, και το φαινόμενο 
μετάδοσής τους, ο/η διευθυντής/τρια μπορεί να επηρεάσει τα συναισθήματα των 
εκπαιδευτικών μέσα από τις διαπροσωπικές σχέσεις που αναπτύσσει μαζί τους (Ilies, 
Morgeson & Nahrgang, 2005) και να επιδράσει στη προσωπική και επαγγελματική 
ευημερία τους. Εξάλλου η συναισθηματική νοημοσύνη των σχολικών διευθυντών/τριών 
και η ικανότητά τους να δημιουργούν κλίμα που ευνοεί τις συνεργατικές σχέσεις έχει 
συνδεθεί με τη δέσμευση που νιώθει ο εκπαιδευτικός για το επάγγελμά του, γεγονός που 
συνδέεται με τα αποτέλεσμα της εργασίας του, δηλαδή με τη μάθηση (Μοοre, 2009). 
Προβληματική της εργασίας 
Παρόλα τα πλεονεκτήματα που προσφέρει η ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών και η 
επακόλουθη συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων και, παρότι έχει θεωρηθεί σαν ένας 
τρόπος βελτίωσης των σχολείων, οι ερευνητές σημειώνουν ότι σπάνια συμβαίνει στην 
πράξη σε ικανοποιητικό επίπεδο. Ένας από τους λόγους μη δημιουργίας 
διευκολυντικού, ενδυναμωτικού περιβάλλοντος είναι η ύπαρξη γραφειοκρατικών δομών 
στο σχολείο, στην οποία και βασίζεται ο ρόλος της διεύθυνσης. Η έρευνα του Addi-
Raccah (2009) σε διευθυντές/τριες σχολείων στο Ισραήλ, που έγινε σε δύο φάσεις και 
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με διαφορά δέκα ετών, έδειξε ότι η επέκταση του ηγετικού τους ρόλου σαν συνέπεια 
των απαιτήσεων των εκάστοτε εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, συνδέεται περισσότερο 
με αυξημένη επιτήρηση προς τους εκπαιδευτικούς παρά με προσπάθεια ενδυνάμωσής 
τους. 
Η γενική τάση των στελεχών διοίκησης ενός σχολείου είναι να «θωρακίζουν» 
την εργασία τους και να λειτουργούν συγκεντρωτικά και με αυξημένο έλεγχο, λόγω 
έλλειψης εμπιστοσύνη στους εκπαιδευτικούς. Στην έρευνα αυτή θα γίνει προσπάθεια 
αναζήτησης των ηγετικών ικανοτήτων που απαιτούνται προκειμένου ο/η 
διευθυντής/τρια να επιδείξει συμπεριφορά που στοχεύει στην ενδυνάμωση των 
εκπαιδευτικών. Με αυτό το σκεπτικό, επιχειρείται διερεύνηση της σχέσης της 
συναισθηματικής νοημοσύνης των διευθυντών/τριών και της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς που επιδεικνύουν προς τους εκπαιδευτικούς του σχολείου τους. 
Στη βιβλιογραφία υπάρχει πληθώρα ερευνών σε διάφορα επαγγελματικά 
περιβάλλοντα που εξετάζουν τη σχέση ποικίλων εργασιακών αποτελεσμάτων, τα οποία 
θεωρούνται απότοκα της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς, με τη συναισθηματική 
νοημοσύνη του/της ηγέτη/δας. Η επαγγελματική ικανοποίηση, η επαγγελματική 
εξουθένωση, η δέσμευση στον οργανισμό και η μείωση του εργασιακού άγχους 
θεωρούνται ως αποτέλεσμα της ενδυνάμωσης και έχει καταδειχθεί, μέσω μελετών, η 
θετικά ισχυρή σχέση τους με τη συναισθηματική νοημοσύνη των ηγετών/τιδών (Loucas, 
Laschinger & Wong, 2008). 
Η διερεύνηση της σχέσης της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της ηγέτη/ιδας 
με την αντιληπτή από τους εργαζομένους αίσθησης ενδυνάμωσης, έχει πραγματοποιηθεί 
στο χώρο της υγείας (Loucas et al., 2008˙ Young-Ritchie, Laschinger, & Wong, 2009) 
και ελάχιστα στο χώρο της εκπαίδευσης (Παπαβασιλείου, 2017) τόσο σε ελληνικό όσο 
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και διεθνές περιβάλλον. Οι παραπάνω έρευνες εξετάζουν τη συναισθηματική 
νοημοσύνη των διευθυντών/τριών σε σχέση με το αποτέλεσμα της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς τους, δηλαδή την αίσθηση ενδυνάμωσης των εργαζομένων. 
Η παρούσα εργασία αποσκοπεί στη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των δεξιοτήτων 
συναισθηματικής νοημοσύνης, που αφορούν στην ικανότητα της διαχείρισης σχέσεων 
και στην ικανότητα της κοινωνικής επίγνωσης, και των παραγόντων της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς των σχολικών διευθυντών/τριών, μέσα από την αντίληψη των 
εκπαιδευτικών. Επίσης η έρευνα προσπαθεί να απαντήσει στο ερώτημα αν το φύλο, τόσο 
των εκπαιδευτικών όσο και των διευθυντών/τριών, επηρεάζει το επίπεδο 
συναισθηματικής νοημοσύνης, καθώς και την ενδυναμωτική συμπεριφορά τους, 
σύμφωνα πάντα με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Παρά το μεγάλο όγκο ερευνών για 
τη συναισθηματική νοημοσύνη και για την ενδυνάμωση των εργαζομένων, τόσο στον 
ελληνικό όσο και στο διεθνή χώρο, δεν εντοπίστηκαν έρευνες που να εξετάζουν τη σχέση 
μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης και της ηγετικής ενδυναμωτικής συμπεριφοράς 
στο πεδίο της εκπαίδευσης. 
Η ανάδειξη της σχέσης μεταξύ της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς και της 
συναισθηματικής νοημοσύνης δύναται να συμβάλλει στην ανίχνευση ενός ακόμη 
μονοπατιού, μέσω του οποίου η συμπεριφορά των σχολικών ηγετών/ιδών της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης θα μπορούσε να συμβάλλει στη βελτίωση των συνθηκών 
μάθησης. 
Η εργασία αποτελείται από δύο βασικά μέρη, το θεωρητικό και το ερευνητικό. Στο 
θεωρητικό μέρος, επιχειρείται μια επισκόπηση της βιβλιογραφίας 
σχετικά με την έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης, της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς και των χαρακτηριστικών της. Στο ερευνητικό μέρος παρουσιάζονται η 
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ερευνητική μεθοδολογία, η ανάλυση των ερευνητικών αποτελεσμάτων και τα ερευνητικά 
αποτελέσματα της παρούσας εργασίας. Στη συνέχεια ακολουθούν η συζήτηση των 
αποτελεσμάτων, η παράθεση των βασικών συμπερασμάτων και η διατύπωση προτάσεων 
για την αξιοποίηση των αποτελεσμάτων της έρευνας. Η εργασία ολοκληρώνεται με την 
παράθεση των βιβλιογραφικών αναφορών και του παραρτήματος. 
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ΜΕΡΟΣ Α΄ 
1. Η ΔΙΕΥΘΥΝΣΗ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΣΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 
1.1 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού που διδάσκει στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
Ο όρος δευτεροβάθμια εκπαίδευση χρησιμοποιείται διεθνώς, δηλώνει τη δεύτερη 
βαθμίδα σπουδών και χρονολογικά βρίσκεται μεταξύ της πρωτοβάθμιας και 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Σκοπός της είναι η γενική ανθρωπιστική μόρφωση του 
εφήβου, ώστε να εξελιχθεί σε ολοκληρωμένο άτομο, αλλά και η προετοιμασία του για 
την τριτοβάθμια εκπαίδευση (Μπρίζα, 2013). Η δευτεροβάθμια εκπαίδευση διέπεται από 
τον θεσμικό νόμο 1566/ 1985, με τον οποίο και προσδιορίζονται οι σκοποί της παιδείας 
και οι βασικοί συντελεστές για την υλοποίηση αυτών.  
Η προσωπικότητα και η κατάρτιση των εκπαιδευτικών αναφέρεται ως 
πρώτιστος παράγοντας, που δύναται να συμβάλλει στην πραγματοποίηση των σκοπών 
αυτών, οι οποίοι στο επίκεντρό τους έχουν την ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη 
ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωματικών δυνάμεων των μαθητών/τριών ώστε, 
ανεξάρτητα από καταγωγή και φύλο, να εξελιχθούν σε ολοκληρωμένες προσωπικότητες 
και να ζήσουν αρμονικά. Διατρέχοντας ιστορικά την Παιδαγωγική, συναντά κανείς 
διάφορες θεωρητικές προσεγγίσεις, που άλλοτε θέλουν τον εκπαιδευτικό να έχει 
σφαιρική προσωπικότητα, άλλοτε να είναι ο κάτοχος και διακινητής της γνώσης και, 
άλλοτε, ο διευκολυντής της διαδικασίας της μάθησης. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού, 
δηλαδή οι αναμενόμενες και προσδοκούμενες από αυτόν συμπεριφορές, είναι 
πολυδιάστατος και ρευστός, καθώς επηρεάζεται από τις ραγδαίες κοινωνικο-πολιτισμικές 
αλλαγές. Πάντα όμως η μάθηση και η ανάπτυξη των μαθητών/τριών και η σχέση του 
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μαζί τους θα αποτελούν κρίσιμα στοιχεία του ρόλου του (Ντούσκας, 2007). Σε αυτή την 
καθημερινή σχέση ο εκπαιδευτικός έρχεται αντιμέτωπος με φόβους, προσδοκίες, 
απαιτήσεις εκ μέρους των μαθητών/τριών και υποδυόμενος τους πολλαπλούς ρόλους του 
εμψυχωτή, του μέντορα και του συμβούλου, ταυτόχρονα με το ρόλο του διδάσκοντα, 
προσπαθεί να ανταπεξέλθει στις καθημερινές προκλήσεις. 
 Η αντιμετώπιση της συχνά δυσλειτουργικής συμπεριφοράς των έφηβων 
μαθητών/τριών, από τον εκπαιδευτικό, πρέπει να γίνεται με τέτοιο τρόπο, ώστε τελικά να 
προκύψουν ευνοϊκές συνθήκες μάθησης. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να χειριστεί 
κατάλληλα τη συναισθηματική αλληλεπίδραση, έτσι ώστε να τονωθεί το ηθικό του 
εφήβου. Η ανάπτυξη σχέσεων εμπιστοσύνης μεταξύ του εκπαιδευτικού και των 
μαθητών/τριών, και γενικότερα η διαχείριση των συναισθημάτων, είναι ευθύνη του ίδιου 
του εκπαιδευτικού, έχει θετική επίδραση στην εκπαιδευτική διαδικασία και συνεπάγεται 
παραγωγικό διδακτικό αποτέλεσμα. Ταυτόχρονα, ο εκπαιδευτικός οφείλει να εμπλουτίζει 
την εκπαιδευτική διαδικασία με ανθρωπιστικές και ηθικές αξίες, να διαφοροποιεί τις 
εκπαιδευτικές του πρακτικές, ώστε να παρέχει κίνητρα για τη μάθηση, να αξιολογεί την 
απόδοση των μαθητών και γενικά να αντιμετωπίζει με σύνεση οποιαδήποτε κατάσταση 
προκύψει στο περιβάλλον της σχολικής αίθουσας (Μπρίζα, 2013). Παράλληλα με τον 
υποστηρικτικό και παιδαγωγικό του ρόλο, ο εκπαιδευτικός, προγραμματίζει και 
σχεδιάζει πολιτιστικές και υπηρεσιακές δραστηριότητες, συμμετέχει στην οργάνωση της 
λειτουργίας της σχολικής μονάδας, συνεργαζόμενος με τους συναδέλφους, τη διοίκηση 
του σχολείου, τους μαθητές αλλά και τους γονείς των μαθητών (Ντούσκας, 2007). 
 Η πολυπλοκότητα λοιπόν του ρόλου του εκπαιδευτικού καθιστά αναγκαία την 
υποστήριξη και ενδυνάμωσή του, μέσα από την οποία θα μπορέσει να αναπτύξει τη 
δυνατότητα αλλά και την πεποίθηση ότι μπορεί να ανταπεξέλθει στις πολυδιάστατες 
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απαιτήσεις του επαγγέλματός του, γεγονός που θα αυξήσει το επαγγελματικό του κύρος 
και θα επιδράσει θετικά στην εκπαιδευτική διαδικασία (Melenyzer, 1990). 
1.2 Ο ρόλος του/της διευθυντή/τριας του σχολείου 
Οι διευθυντές/τριες του σύγχρονου σχολείου αντιμετωπίζουν πλέον τις πιο ισχυρές 
προκλήσεις, προκειμένου να ανταπεξέλθουν στις συνεχώς αυξανόμενες απαιτήσεις, που 
προκύπτουν από τις αλλαγές στη γνώση και τις τεχνολογίες. Οι εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις του 21ου αιώνα πυροδότησαν τη διενέργεια μεγάλου αριθμού μελετών, 
σχετικά με την επίδραση της σχολικής ηγεσίας σε διάφορα εργασιακά αποτελέσματα, 
που αφορούν τους εκπαιδευτικούς και έμμεσα τους μαθητές. Επίσης, ένα μεγάλο μέρος 
των ερευνών είχε σα στόχο τη διερεύνηση της επίδρασης της σχολικής ηγεσίας στις 
ακαδημαϊκές επιτυχίες των μαθητών (Καγκάνη, 2016). 
 Μέσα από διάφορες διαδρομές και την πρόταση συγκεκριμένων μοντέλων 
ηγεσίας ως τα πλέον αποτελεσματικά, η συζήτηση συγκλίνει σε εκείνο τον τύπο 
σχολικής ηγεσίας που εστιάζει στη δημιουργία συνθηκών μάθησης μέσω του διαλόγου 
και της συμμετοχικότητας. Για τους Hallinger και Heck (2010), αυτού του είδους η 
ηγεσία θεωρείται ως διαδικασία αμοιβαίας επιρροής και βασικός παράγοντας για τη 
διαδικασία αλλαγής. Σε αυτό το πλαίσιο, η ηγεσία του σχολείου αποτελεί τον 
ακρογωνιαίο λίθο για τη βελτίωση των συνθηκών του σχολείου που προάγουν τη 
μάθηση. Ο μοναδικός τρόπος ηγεσίας του/της κάθε διευθυντή/τριας επιδρά, με έμμεσο 
κυρίως τρόπο, στην ακαδημαϊκή επιτυχία των μαθητών, περνώντας μέσα από τις 
διευκολυντικές, για τη μάθηση συνθήκες που φροντίζει να δημιουργήσει (Moore, 2009). 
 Είναι λοιπόν προφανές ότι η σχολική ηγεσία αναγνωρίζεται ως βασικός 
παράγοντας της ποιότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας, μέσω της διαμόρφωσης του 
κατάλληλου σχολικού μαθησιακού κλίματος που καλλιεργεί και ενθαρρύνει τη 
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συμμετοχικότητα και το διάλογο με όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας. Ο 
προσανατολισμένος στους ανθρώπους ρόλος των διευθυντών/τριών του σχολείου θα 
πρέπει να προβάλλεται μέσα από την ενασχόλησή του με τις ανάγκες των μαθητών και 
εκπαιδευτικών, αλλά και με την προσπάθεια παρακίνησης και ανάπτυξης των 
τελευταίων, συμπεριφορές που αναδεικνύουν τη διάσταση της ηγεσίας. 
 Ο ηγετικός ρόλος του/της διευθυντή/τριας αναδεικνύεται όταν εμφανίζει 
ικανότητες, οι οποίες σχετίζονται με την αποτελεσματικότητα και τον επαγγελματισμό 
του: α) Έχει όραμα για το σχολείο, για τη δημιουργία του οποίου είναι συμμέτοχα όλα τα 
μέλη, τα οποία και δεσμεύονται για την υλοποίηση του, β) Μεριμνά για τη δημιουργία 
συνεργατικού περιβάλλοντος, βασισμένο στην εμπιστοσύνη και το σεβασμό, γ) 
Υποστηρίζει τη  μάθηση και επιτυχία των μαθητών και την επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών, δ) Διαχειρίζεται τους υλικούς πόρους που διαθέτει, ώστε να εξασφαλίζει 
ασφαλές και λειτουργικό περιβάλλον μάθησης, ε) Επικοινωνεί και συνεργάζεται με όλα 
τα μέλη της σχολικής κοινότητας, προκειμένου να επικοινωνήσει το όραμα για την 
αποστολή του σχολείου, στ) προσπαθεί, μέσω της παρακίνησης, να εξασφαλίσει τη 
δέσμευση των εκπαιδευτικών για την πραγματοποίηση του οράματος, στ) Διακρίνεται 
για το ήθος, την αξιοπιστία και την ακεραιότητα του, τα λόγια του συμφωνούν με τις 
πράξεις του και με τη στάση του αποτελεί πρότυπο ρόλου για εκπαιδευτικούς αλλά και 
για μαθητές, ζ) Είναι σε ετοιμότητα να αντιμετωπίσει τις αναμενόμενες ή αιφνίδιες 
αλλαγές μέσα στο πλαίσιο των σκοπών της εκπαίδευσης και της εκπαιδευτικής 
νομοθεσίας (Muenich, 2014).  
 Οι επιτυχημένες ηγετικές στρατηγικές και συμπεριφορές των διευθυντών που 
στοχεύουν στη βελτίωση και αποτελεσματικότητα του σχολείου, καταγράφηκαν από την 
έρευνα των Leithwood και Jantzi (2000). Αυτές αφορούν στην προσπάθεια δημιουργίας 
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κοινών στόχων, τη διαμοίραση της εξουσίας και των αρμοδιοτήτων, την ώθηση των 
εκπαιδευτικών για συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων και για επαγγελματική ανάπτυξη, 
την επικοινωνία. Τα καθήκοντα και δικαιώματα, που προκύπτουν από τον ηγετικό ρόλο 
του/της διευθυντή/τριας, τον/την υποχρεώνουν να λειτουργεί σαν συνδετικός κρίκος, 
ανάμεσα στις διαφορετικές ομάδες των μελών του σχολικού οργανισμού. Συγκεκριμένα, 
τον/την τοποθετούν σε θέση από την οποία πασχίζει να επιφέρει ισορροπία μεταξύ του 
περιεχομένου του σχολείου και των κεντρικών πολιτικών κατευθύνσεων, μεταξύ των 
ανθρώπινων αναγκών και των στόχων του σχολείου, μεταξύ της τυπικής δομής του και 
της δημιουργικής συμπεριφοράς των μελών του (Blasé & Kirby, 2008). Η περίπλοκη 
θέση στην οποία βρίσκονται οι διευθυντές/τριες απαιτεί την ύπαρξη ικανοτήτων 
προσαρμοστικότητας, ευελιξίας, επικοινωνίας και ανάπτυξης συνεργατικών σχέσεων εκ 
μέρους τους, ώστε να επιτευχθούν οι απαραίτητες αλλαγές για τη βελτίωση των 
συνθηκών μάθησης του σχολείου. Με άλλα λόγια, οι εξίσου απαραίτητες διοικητικές και 
ηγετικές ικανότητες του/της διευθυντή/τριας πρέπει να πλαισιώνονται με υψηλό επίπεδο 
συναισθηματικής νοημοσύνης (Κατσαρός, 2008). 
 Στην ελληνική πολιτεία, το θεσμικό πλαίσιο για τον τρόπο και τα κριτήρια 
επιλογής του/της διευθυντή/τριας καθορίζει και το ρόλο του/της (Στραβάκου, 2002). 
Μελετώντας την επίσημη, θεσμική περιγραφή των καθηκόντων του/της διευθυντή/τριας 
(άρθρο 27 της υπ’ αριθμ. 105657/2002) αλλά και του ίδιου του ρόλου (ΥΠΔΒΜΘ, 
2011), παρατηρούμε εκφράσεις όπως : «καθοδηγεί τη σχολική κοινότητα να θέτει 
υψηλούς στόχους…….», «καθοδηγεί και βοηθάει τους εκπαιδευτικούς στο έργο 
τους…………….», «καθίσταται ο ηγέτης, ο εμψυχωτής και διευκολυντής των αλλαγών 
στη σχολική μονάδα» κλπ. Διαπιστώνεται μέσα από τις προτάσεις αυτές, η προσπάθεια 
της πολιτείας να προσδώσει ηγετική αίγλη στο διευθυντικό ρόλο, ώστε να ανταπεξέλθει 
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στις κοινωνικές και τεχνολογικές προκλήσεις του 21ου αιώνα. Όμως οι ίδιοι οι 
διευθυντές/τριες, όπως φαίνεται από διάφορες έρευνες, δυσκολεύονται να ανταποκριθούν 
σε αυτόν τον απαιτητικό και περίπλοκο ρόλο γιατί οι καθημερινές γραφειοκρατικές 
απαιτήσεις αποτελούν την κυριότερη ενασχόλησή τους. Από έρευνες που έχουν γίνει 
στον ελληνικό χώρο, για τον τρόπο που οι διευθυντές/τριες, ανταποκρίνονται στο ρόλο 
τους, προκύπτει ότι έχουν περιορισμένες αρμοδιότητες και μικρά περιθώρια λήψης 
αποφάσεων, γεγονός που αποδίδεται στο συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα. Οι 
διευθυντές/τριες που συμμετείχαν στην έρευνα της Μαμάκου (2017) δήλωσαν πως 
θεωρούν το ρόλο τους διεκπεραιωτικό, εξαιτίας της σχετικής νομοθεσίας. Η εξήγηση για 
την αντίφαση μεταξύ της πραγματικότητας και των προσδοκιών της πολιτείας είναι, 
σύμφωνα με τη Ζιάκα (2014), η έλλειψη επιμόρφωσης, η οποία πρέπει να γίνεται μέσα 
σε σταθερό νομοθετικό πλαίσιο. Μάλιστα, η συγγραφέας τονίζει πως είναι ευθύνη των 
ίδιων να υιοθετήσουν και να αναπτύξουν τις κατάλληλες πρακτικές και συμπεριφορές, 
που θα βοηθήσουν στη μεταμόρφωσή τους από διευθυντές-γραφειοκράτες σε διευθυντές-
ηγέτες/τιδες. 
2. Η ΕΝΔΥΝΑΜΩΤΙΚΗ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΤΟΥ/ΤΗΣ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ/ΤΡΙΑΣ 
Στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας σχετικά με την ενδυναμωτική συμπεριφορά, 
παρατηρήθηκε ότι αποτελεί χαρακτηριστικό των αποτελεσματικών ηγετών, που έχουν 
σαν στόχο να εμπνεύσουν και να παρακινήσουν τους εργαζόμενους, παρά να τους 
ελέγξουν και να τους κατευθύνουν (Hakimi, VanKnippenberg, & Giessner, 2010). 
Θεωρείται ως μια από τις συμπεριφορές που περιλαμβάνουν το απόσταγμα της έννοιας 
της ηγεσίας, δηλαδή την επιρροή και διευκόλυνση των ατομικών και συλλογικών 
προσπαθειών, για την επίτευξη κοινών στόχων (Behrendt et al., 2017). 
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 Η ενδυναμωτική συμπεριφορά θεωρήθηκε ως ο πλέον προβλεπτικός 
παράγοντας για την αποτελεσματικότητα στην επίτευξη των στόχων μιας ομάδας ή ενός 
οργανισμού (Burke, Stagl,, Klein, Goodwin, Salas, & Halpin, 2006), αλλά και σαν 
επιμέρους διάσταση των συμπεριφορών, που είναι προσανατολισμένες στην ανάπτυξη 
σχέσεων μεταξύ των μελών μιας ομάδας (Behrendt et al., 2017). 
2.1 Ενδυνάμωση 
Η ενδυνάμωση αποτελεί πολυδιάστατη έννοια, για την οποία έχουν δοθεί πολλοί 
ορισμοί, ανάλογα με το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο αναφέρεται. Το γεγονός ότι έχει 
χρησιμοποιηθεί από διάφορους επιστημονικούς κλάδους, δίνει μια εξήγηση για την 
απουσία συγκεκριμένου και σαφή ορισμού. Ωστόσο, η ενδυνάμωση νοείται ως μια 
κοινωνική διαδικασία, που βοηθά το άτομο να κερδίσει τον έλεγχο σε γεγονότα που 
αφορούν την προσωπική και επαγγελματική ζωή του. Ορίζεται σαν διαδικασία γιατί είναι 
ένα ταξίδι, στη διάρκεια του οποίου θα καλλιεργηθεί η εμπιστοσύνη του ατόμου στην 
αξία και τις δυνατότητες του, ενώ στο τέλος της μετασχηματιστική αυτής διαδρομής θα 
έχει αποκτήσει τη δύναμη να προσδιορίζει το ίδιο τις αλλαγές που επιθυμεί (Kimwarey, 
Chirure, & Omondi, 2014). 
Οι θεωρητικές προσεγγίσεις της ενδυνάμωσης, όπως προκύπτουν μέσα από τη 
βιβλιογραφία, αντιμετωπίζουν με διαφορετικό τρόπο την έννοια, αναλόγως του πεδίου 
από το οποίο προέρχονται. Έτσι, η προσέγγιση από το χώρο της διοίκησης αναφέρεται 
στην ενδυνάμωση αντιμετωπίζοντάς την ως σχεσιακή έννοια (relational empowerment) ή 
κατ’ άλλους ως δομικό κατασκεύασμα (structural empowerment), ενώ η προσέγγιση από 
το χώρο της κοινωνιολογίας ως ψυχολογική έννοια (phychological empowerment). 
Οι πρώτοι ερευνητές που ασχολήθηκαν με τη διττή έννοια της ενδυνάμωσης 
ήταν οι Conger και Kanungo (1988), οι οποίοι διατύπωσαν ένα θεωρητικό μοντέλο για 
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την ενδυνάμωση των εργαζομένων, το οποίο βασίστηκε στο συνδυασμό των παραπάνω 
προσεγγίσεων. Το μοντέλο αντλεί από τη θεωρία του Bandura (1977), η οποία 
αναφέρεται στην αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας του ατόμου. Η αντίληψη του 
ατόμου για τις ικανότητές του, καθορίζει αν οι προσφερόμενες από τον οργανισμό δομές 
ενδυνάμωσης θα έχουν τον αντίστοιχο αντίκτυπο στην αίσθηση ψυχολογικής 
ενδυνάμωσής τους. 
Οι μετέπειτα ερευνητές Thomas και Velthouse (1990), στηριζόμενοι στο 
μοντέλο των Conger και Kanungo (1988), ασχολήθηκαν με το γνωστικό μοντέλο της 
ενδυνάμωσης, διατυπώνοντας την άποψη ότι πρόκειται για μια διαδικασία, μέσω της 
οποίας οι εργαζόμενοι αποκτούν τις προσωπικές τους αντιλήψεις για τον εργασιακό τους 
ρόλο στο συγκεκριμένο χώρο και ανάλογα με τις συνθήκες που επικρατούν. Οι Thomas 
και Velthouse (1990), των οποίων το θεωρητικό μοντέλο είναι αυτό που κυρίως 
επικρατεί, προσδιόρισαν τις αντιλήψεις των εργαζομένων σχετικά με τον εργασιακό τους 
ρόλο, ως αφετηρία για την ψυχολογική ενδυνάμωση. 
Η επίσης γνωστή για τις μελέτες της στο χώρο της ενδυνάμωσης των 
εργαζομένων Spreitzer, θεωρώντας την ενδυνάμωση ως έννοια παρακίνησης, προχώρησε 
στην κατασκευή ενός πολυδιάστατου εργαλείου μέτρησης, που αξιολογεί τις τέσσερις 
διαστάσεις της έννοιας (νόημα, αυτοπροσδιορισμός, επιρροή και ικανότητα ή αίσθηση 
αυτοαποτελεσματικότητας στην εργασία). Η ενδυνάμωση σύμφωνα με τη Spreitzer 
(1995) ορίζεται σαν αυξημένη εσωτερική παρακίνηση για την εργασία και έχει σαν 
αφετηρία τη θετική αντιμετώπιση του εργασιακού ρόλου από τον ίδιο τον εργαζόμενο. 
Η σχεσιακή ή δομική ενδυνάμωση αναφέρεται στη διαδικασία, με την οποία η 
διοίκηση ενός οργανισμού διανέμει τη δύναμη στους υφισταμένους. Βασίζεται στο 
σχεδιασμό και τα χαρακτηριστικά της εργασίας και εστιάζει στη μεταφορά εξουσίας και 
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υπευθυνοτήτων, από τον ανώτερο ιεραρχικά προς τους εργαζομένους. Η προσέγγιση 
αυτή θεωρεί πως, για την κινητοποίηση των εργαζομένων σε έναν οργανισμό, αυτό που 
έχει τη μεγαλύτερη επίδραση είναι οι δομές του οργανισμού, παρά τα χαρακτηριστικά 
και οι προδιαθέσεις των εργαζομένων. Σαν δομές του οργανισμού εννοούνται η 
δυνατότητα πρόσβασης των εργαζομένων σε ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης και 
ανέλιξης στην ιεραρχία του οργανισμού, αλλά και σε πληροφορίες, σημαντικών για την 
ορθή λήψη αποφάσεων (Kanter, 1993). 
Η ψυχολογική προσέγγιση αντιμετωπίζει την ενδυνάμωση σαν μια εσωτερική 
γνωσιακή κατάσταση, που συνοδεύεται από αυξημένη αίσθηση 
αυτοαποτελεσματικότητας και από εσωτερική παρακίνηση (Thomas & Velthouse, 1990). 
Εστιάζει στον τρόπο, με τον οποίο οι εργαζόμενοι βιώνουν την εργασιακή 
καθημερινότητά τους και στις προσωπικές πεποιθήσεις τους σχετικά με τον εργασιακό 
τους ρόλο. Οι διαστάσεις της ψυχολογικής ενδυνάμωσης (νόημα, αυτοπροσδιορισμός, 
επιρροή και ικανότητα ή αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας στην εργασία) αποτελούν 
προβλεπτικό παράγοντα, για εργασιακά αποτελέσματα που αφορούν στην 
αποτελεσματικότητα, στην ικανοποίηση από την εργασία και στο εργασιακό άγχος. 
Στις προϋποθέσεις για την αίσθηση ενδυνάμωσης αναφέρονται τόσο η 
προσωπικότητα του εργαζομένου, όσο και το εργασιακό του πλαίσιο. Τα άτομα με 
υψηλή αυτοεκτίμηση, νιώθουν ικανά να επηρεάσουν το εργασιακό τους περιβάλλον. Οι 
εργαζόμενοι που έχουν εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους και πιστεύουν ότι οι ίδιοι, και 
όχι εξωτερικές δυνάμεις, καθορίζουν τι συμβαίνει στη ζωή τους, αντιλαμβάνονται τον 
εαυτό τους ως πολύτιμο πόρο στην εργασία τους. Οι παράγοντες του εργασιακού 
πλαισίου περιλαμβάνουν τους διευθυντές/τριες, οι οποίοι με τη συμπεριφορά τους 
δημιουργούν συνθήκες πρόσβασης στις δομές του οργανισμού και διευκολύνουν την 
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επαγγελματική ανάπτυξη των εργαζομένων. Ο τρόπος με τον οποίο οι διευθυντές/τριες 
επικοινωνούν στους εργαζόμενους το όραμα που έχουν για τον οργανισμό και ο τρόπος 
με τον οποίο ηγούνται είναι συνθήκες που συμβάλλουν στη δέσμευση και συμμετοχή 
των εργαζομένων (Χατζοπούλου, 2014). 
Οι ενδυναμωτικές εργασιακές συνθήκες αποδίδουν νόημα στον εργασιακό 
ρόλο και συμβάλλουν στην ενίσχυση της ικανότητάς του εργαζομένου να συμμετέχει 
ενεργά στη λήψη αποφάσεων σχετικών με την εργασία του. Η ανατροφοδότηση βοηθά 
τον εργαζόμενο να λάβει ορθές αποφάσεις, ώστε να διατηρήσει ή/και να βελτιώσει την 
επίδοσή του. Οι υλικές ή ηθικές ανταμοιβές (έπαινος και αναγνώριση) για τις επιτυχείς 
προσπάθειες του εργαζόμενου, βασισμένες στα ιδιαίτερα γνωρίσματα και ανάγκες του, 
θα πρέπει να αντικατοπτρίζουν το μέγεθος της συμβολής του στην πραγματοποίηση των 
κοινών στόχων του οργανισμού (Spreitzer, 1996). 
2.2 Η ενδυνάμωση εκπαιδευτικών 
Οι αλλαγές στο κοινωνικό οικονομικό και πολιτιστικό πλαίσιο της κάθε χώρας έχουν 
σηματοδοτήσει την έναρξη επαναλαμβανόμενων συζητήσεων για τη βελτίωση και 
ποιοτική αναβάθμιση της εκπαίδευσης. Προκειμένου να βρεθούν οι μέθοδοι και οι 
τεχνικές, που θα επιφέρουν την πολυπόθητη αποτελεσματικότητα, το σχολείο 
χαρακτηρίστηκε ως οργανισμός, καθιερώνοντας πλέον τη διοίκηση της εκπαίδευσης ως 
επιστημονικό κλάδο. Στο πλαίσιο αυτό και με στόχευση την «ολόπλευρη και αρμονική 
ανάπτυξη του μαθητή και την αυτοδύναμη ένταξη του στο σύγχρονο κόσμο» (Ζιάκα, 
2014:42), οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζονται σαν ρόλος – κλειδί, που θα συμβάλλει στην 
ποιοτική αναβάθμιση της εκπαίδευσης.  
Η καθημερινή ενασχόληση τους με θέματα που αφορούν τη διαχείριση της 
διδακτικής πράξης, την ανάπτυξη της προσωπικότητας των μαθητών, τη διεκπεραίωση 
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των διοικητικών υποχρεώσεων και πληθώρα θεμάτων, που ανακύπτουν καθημερινά, 
διευρύνουν τον εργασιακό τους ρόλο. Η σύγχρονη πραγματικότητα των εκπαιδευτικών 
καθιστά αναγκαία-την από πολλές πλευρές- υποστήριξη του έργου τους. Η διαδικασία 
που θα τους δώσει τη δυνατότητα να νιώσουν ικανοί, ώστε να ανταπεξέλθουν στις 
απαιτήσεις του επαγγέλματός τους περνά μέσα από το δρόμο της ενδυνάμωσης. 
Στον τομέα της εκπαίδευσης, η ενδυνάμωση προσεγγίζεται εξίσου μέσα από τη 
δομική, όσο και τη ψυχολογική διάσταση (Blasé & Blasé, 1997. Lee & Nie, 2014.2017). 
Η διαδικασία της ενδυνάμωσης είτε προσεγγίζεται ως χαρακτηριστικό της 
προσωπικότητας των εκπαιδευτικών, είτε ως χαρακτηριστικό του σχολικού 
περιβάλλοντος, αποτελεί προϋπόθεση για την επίτευξη του σύγχρονου ρόλου των 
εκπαιδευτικών στο πλαίσιο των αναγκών του σύγχρονου περιβάλλοντος του σχολείου 
(Donogue & Dimmock, 1998, οπ. αναφ. στο Χατζοπούλου, 2014). 
Η επαγγελματική και προσωπική βελτίωση, ταυτόσημη με την διαδικασία της 
ενδυνάμωσης, προσφέρει στους εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα ανάπτυξης ικανοτήτων 
για την επίλυση των προβλημάτων που αντιμετωπίζουν (Short & Rinehart, 1992), 
αναδεικνύοντάς τους ως ηγέτες του εαυτού τους και των καταστάσεων που ανακύπτουν 
στον εργασιακό χώρο. Έχουν τη δυνατότητα, νιώθοντας πλέον ενδυναμωμένοι, να 
εξασκήσουν με περισσότερη σιγουριά την επιρροή, που προκύπτει μέσα από το ρόλο 
τους και να καταβάλλουν τη μέγιστη δυνατή προσπάθεια. Μέσα από την εμπλοκή τους 
στα ζητήματα του σχολείου και ξεφεύγοντας από τα όρια της αίθουσας διδασκαλίας, 
συμμετέχουν ενεργά στη λήψη αποφάσεων για τη βελτίωση της σχολικής 
καθημερινότητας. Οι ενέργειες αυτές ενισχύουν την αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας, 
ανεβάζουν το επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης, αλλά και δέσμευσης στους 
προσωπικούς και οργανωσιακούς στόχους (Bogler & Somech, 2004). Οι εκπαιδευτικοί 
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που βιώνουν την ενδυνάμωση, αναζητούν τρόπους να βελτιώσουν τη διδασκαλία τους, 
δημιουργώντας συνεργατικό περιβάλλον που θα δεσμεύσει τους μαθητές στη διαδικασία 
της μάθησης, γεγονός που δρα ενθαρρυντικά στο μετασχηματισμό τους (μαθητές) σε 
ανεξάρτητους αναζητητές της γνώσης (Moye, Henkin, & Egley, 2005). 
2.3. Χαρακτηριστικά της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της διευθυντή/τριας  
Η σημαντικότητα του ρόλου της σχολικής ηγεσίας, στην προσπάθεια ενδυνάμωσης των 
εκπαιδευτικών, τονίζεται από τους Blasé και Blasé (1997), ενώ οι Wilson και Cooligan 
(1996:113, όπ. αναφ. στο Αγαπητού, 2012), χαρακτηριστικά σημειώνουν πως «αν οι 
σχολικοί ηγέτες δεν είναι αφοσιωμένοι στο έργο που πρέπει να επιτελέσουν, δεν είναι 
πρόθυμοι να ρισκάρουν, δεν έχουν όραμα, δεν βρίσκουν νόημα στη δουλειά τους και δεν 
ενδιαφέρονται για τις προϋποθέσεις ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών, τότε η ελπίδα να 
νιώσουν οι εκπαιδευτικοί την αίσθηση της ενδυνάμωσης είναι σχεδόν μηδαμινή». 
 Οι συμπεριφορές του/της σχολικού ηγέτη/τιδας, που επηρεάζουν θετικά την 
ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών, συνοψίστηκαν για πρώτη φορά από τον Bredeson 
(1989). Ο ερευνητής εστίασε στην αμοιβαία εμπιστοσύνη και κατανόηση μεταξύ της 
διεύθυνσης του σχολείου και των εκπαιδευτικών, την ανατροφοδότηση για το 
αποτέλεσμα των προσπαθειών του, την αναγνώριση και επιβράβευση και την παροχή 
υποστηρικτικού υλικού, που θα διευκολύνει το έργο των εκπαιδευτικών. Παρόμοιες 
συμπεριφορές προέκυψαν και από την ποιοτική έρευνα του Melenyzer (1990), από την 
οποία αναδείχθηκαν επιπλέον οι παράγοντες του οράματος, της ομαδικότητας και 
συνεργασίας και της συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων. 
 Οι συμπεριφορές, που έχουν σαν στόχο να διευκολύνουν την εκπαιδευτική 
διαδικασία, θα πρέπει να εκδηλώνονται έμπρακτα με την εξασφάλιση συνθηκών, που 
επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να αναπτύξουν και εφαρμόσουν τις δικές τους 
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μεθόδους σε ότι αφορά το πρόγραμμα σπουδών, τις πρακτικές διαχείρισης της τάξης και 
άλλες οργανωσιακές διευθετήσεις που αφορούν τη σχολική ζωή (Reitzug, 1994). Οι 
ενδυναμωτικές ηγετικές συμπεριφορές, που προέκυψαν από την εμπειρική έρευνα των 
Blasé και Blasé (1997), συμπεριλαμβάνουν την έμπρακτη επίδειξη εμπιστοσύνης προς 
τις ικανότητες των εκπαιδευτικών, το ενδιαφέρον του για τον καθένα ξεχωριστά, καθώς 
και τη δημιουργία συνθηκών συμμετοχικής διοίκησης. Η έρευνά τους κατέγραψε, 
επιπλέον των άλλων ερευνών, και κάποια προσωπικά χαρακτηριστικά της ηγεσίας 
(ενθουσιασμός, αισιοδοξία, ειλικρίνεια φιλικότητα), που συμβάλλουν στην ενδυνάμωση 
των εκπαιδευτικών. 
 Η ενδυναμωτική συμπεριφορά και η αποτελεσματικότητα των 
διευθυντών/τριών διαφαίνεται μέσα από την ικανότητά τους να εμπνέουν και να πείθουν 
για το όραμά τους, μετατρέποντάς το σε προσωπικό όραμα του κάθε μέλους της 
σχολικής κοινότητας (Sergiovanni, 1984). Συνεπακόλουθα, οι προσπάθειες όλων των 
μελών ενός οργανισμού πρέπει να στοχεύουν στη δημιουργία θετικού κλίματος, που 
παρακινεί για την πραγματοποίηση της κοινά συμφωνημένης αλλαγής (Podsakoff, 
MacKenzie, Moorman, & Fetter, 1990). Η εμπλοκή, στην πραγματοποίηση του 
οράματος, βοηθά στην ανάπτυξη αίσθησης προσωπικού νοήματος του ατόμου σχετικά με 
την εργασία του, συμβάλλει στη δέσμευση, που νιώθει και στη μεγιστοποίηση των 
προσπαθειών του, για την επίτευξη των εργασιακών στόχων του (Boyatzis, Rochford, & 
Taylor, 2015). 
 Η διαμοίραση και ο καταμερισμός των αρμοδιοτήτων και εργασιών βάσει των 
ικανοτήτων, ενδιαφερόντων και αξιών του εργαζομένου είναι μια από τις ενέργειες 
του/της ηγέτη/τιδας που μπορούν να συμβάλλουν στη δέσμευση των εκπαιδευτικών για 
την πραγματοποίηση του οράματος. Η συμπεριφορά αυτή προϋποθέτει τη διευκόλυνση 
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πρόσβασης του εργαζομένου στην κατάλληλη πληροφόρηση, που θα του επιτρέψει να 
διεκπεραιώσει αποτελεσματικά την εργασία του. Με τον τρόπο αυτόν ενθαρρύνεται η 
συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, που θα βελτιώσουν τη λειτουργία του σχολείου. Οι 
συμπεριφορές διαμοίρασης εξουσίας, σε συνδυασμό με την αναγνώριση της 
συνεισφοράς των προσπαθειών και ικανοτήτων των εργαζομένων, συμβάλλουν στη 
δημιουργία συνεργατικού κλίματος, ενισχύουν την αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας 
και συμβάλλουν στην ενδυνάμωσή τους. Μέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον εργασίας είναι 
δυνατό να αναδυθούν οι ιδιαίτερες ικανότητες, που μπορεί να έχει ο κάθε εκπαιδευτικός 
(VanDierendonck & Dijkstra, 2012). Η αξιοποίηση των ικανοτήτων συμβάλλει στην 
ενίσχυση του επαγγελματικού ρόλου του εκπαιδευτικού, ο οποίος μπορεί να 
λειτουργήσει σαν δορυφόρος-ηγέτης, με τις ενέργειές του οποίου θα υποστηριχθεί η 
βελτίωση των συνθηκών της σχολικής μονάδας. 
 Η εκτίμηση και ο σεβασμός προς το ίδιο το άτομο, αλλά κυρίως προς το 
εκπαιδευτικό τους έργο, είναι οι μεγαλύτερες ανάγκες που εκφράζονται από τους 
εκπαιδευτικούς. Όταν υπάρχει αναγνώριση των προσπαθειών από την ηγεσία του 
σχολείου, αυξάνει το επαγγελματικό κύρος και οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ότι 
αναγνωρίζονται ως επαγγελματίες που με την εργασία τους μπορούν να επηρεάσουν το 
περιβάλλον τους. Η αφιέρωση χρόνου, εκ μέρους της διεύθυνσης του σχολείου, η 
αναγνώριση και ο έπαινος σηματοδοτούν τη σημαντικότητα του ρόλου του 
εκπαιδευτικού, γεγονός που έχει θετική επίδραση στη συμπεριφορά του. Το προσωπικό 
ενδιαφέρον προς τον εκπαιδευτικό και ο χρόνος που του αφιερώνεται δίνουν τη 
δυνατότητα στο/η διευθυντή/τρια να ανακαλύψει τις ικανότητες τα προσωπικά 
ενδιαφέροντα αλλά και τις αξίες του κάθε εκπαιδευτικού. Ο ψυχολογικά ενδυναμωμένος 
εκπαιδευτικός, του οποίου αναγνωρίστηκε η ποιότητα του εκπαιδευτικού του έργου, 
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διαχειρίζεται με πιο θετικό και αποτελεσματικό τρόπο τα διάφορα προβλήματα της τάξης 
(Βlase & Kirby, 2008).  
 Θεμελιώδους σημασίας για τους διευθυντές/τριες που επιθυμούν την 
πραγματοποίηση του οράματός τους για το σχολείο, είναι η εθελοντική δέσμευση όλων 
των μελών της σχολικής μονάδας. Μέσα από τις διαπροσωπικές σχέσεις που θα 
καλλιεργήσουν μαζί τους, μπορούν να αφουγκραστούν τις ανάγκες των συνεργατών 
τους. Αφιερώνοντας χρόνο για να ακούσουν τους προβληματισμούς τους και δείχνοντας 
γνησιότητα μέσα από τη συμπεριφορά τους, δηλώνουν το έμπρακτο ενδιαφέρον τους για 
τα θέματα που αντιμετωπίζουν οι εργαζόμενοι (Sergiovanni, 1984). Με τον τρόπο αυτό 
αναπτύσσεται αμοιβαία εμπιστοσύνη και διευκολύνεται η επικοινωνία, ενώ παράλληλα 
ανιχνεύονται οι διαφορετικές συνθήκες παρακίνησης του κάθε ατόμου (Rafferty & 
Griffin, 2006). 
 Η πνευματική ενεργοποίηση των εργαζομένων δίνει το έναυσμα για ανάπτυξη 
των ικανοτήτων τους για επίλυση προβλημάτων. Με τη συμπεριφορά του/της, ο/η 
διευθυντής/τρια τούς βοηθά να επανεξετάζουν παγιωμένες πρακτικές, να αναζητούν νέες 
μεθόδους διδασκαλίας ή διαχείρισης των προβλημάτων της τάξης (Κλαδής, 2017). 
 Είναι σημαντικό οι παραπάνω ηγετικές συμπεριφορές να αποτελούν μέρος 
ενός μακροπρόθεσμου στόχου δημιουργίας ευνοϊκού κλίματος, μέσα στο οποίο μπορούν 
να αναπτυχθούν συνεργατικές σχέσεις, που θα στηρίζονται στην αποτελεσματική 
επικοινωνία και την αμοιβαία εμπιστοσύνη (Κούλα, 2011). Η ανάπτυξη σχέσεων στο 
περιβάλλον του σχολείου αποτελεί βασικό σημείο για την ενδυνάμωση, καθώς 
προσφέρει το πλαίσιο μέσα στο οποίο δίνεται η δυνατότητα καλύτερης γνωριμίας των 
μελών μεταξύ τους. Η ομαδικότητα και συνεργασία μεταξύ των μελών ενός οργανισμού 
έχει συνδεθεί με το όραμα για αλλαγή και το συντονισμό των προσπαθειών για την 
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πραγματοποίησή του. Μέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον, απελευθερώνεται η 
δημιουργικότητα και υποστηρίζεται η φυσική τάση του ανθρώπου να είναι χρήσιμο 
(Slater, 2008) δίνοντάς του την ευκαιρία να αναπτύξει πρωτοβουλίες και δοκιμάσει 
καινοτόμες μεθόδους (Lee & Nie, 2013). 
 Η αναγνώριση του/της διευθυντή/τριας σαν άτομο που αποτελεί πρότυπο 
συμπεριφοράς για τους εκπαιδευτικούς αποτελεί σημείο-κλειδί για τη δημιουργία 
συνεργατικού υποστηρικτικού περιβάλλοντος (Ταλιαδώρου, 2013). Σύμφωνα με τη 
θεωρία κοινωνικής μάθησης του Bandura (1977), η έμμεση μάθηση μέσω της επιρροής, 
που ασκεί το πρότυπο άλλων ατόμων, θα πρέπει να στηρίζεται στις ικανότητες, το κύρος 
και την αξιοπιστία του προτύπου. Με άλλα λόγια, οι πράξεις του/της διευθυντή/τριας - 
πρότυπο θα πρέπει να είναι συνακόλουθες των λόγων του/της. 
 Η έρευνα στον τομέα της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών φανερώνει αφενός 
τη σημαντικότητα του ρόλου τους (Blasé & Kirby, 2009), αφετέρου αναδεικνύει τη 
σημασία της συμπεριφοράς του/της διευθυντή/τριας, η οποία, σύμφωνα με τους Lee και 
Nie (2013, 2014), επηρεάζει την αίσθηση ψυχολογικής ενδυνάμωσής τους. Η 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, σαν συνέπεια της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς του/της διευθυντή/τριας, μελετήθηκε από τους Bogler και Nir (2012). Η 
έρευνά τους αφορούσε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στο Ισραήλ και 
κατέληξε στο συμπέρασμα ότι υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ των δύο εννοιών, αλλά 
και στη διαπίστωση πρόβλεψης της επαγγελματικής ικανοποίησης από την ηγετική 
ενδυναμωτική συμπεριφορά. Στα ίδια συμπεράσματα καταλήγει και η έρευνα των 
Vecchio, Justin και Pearce (2010) μεταξύ εκπαιδευτικών και διευθυντών/ριών σε 179 
δημόσια σχολεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής.  
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Όσον αφορά στα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των μαθητών, η έρευνα των Marks 
και Louis (1997) έδειξε ότι σχετίζονται έμμεσα με την αίσθηση ενδυνάμωσης του 
εκπαιδευτικού. Οι ερευνητές εξηγούν πως, μέσα από την ενδυναμωτική συμπεριφορά 
του/της διευθυντή/τριας, επηρεάζεται θετικά το γενικότερο κλίμα του σχολείου, γεγονός 
που έχει αντίκτυπο στην ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών και κατ’ επέκταση στη 
βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων. 
Στην Ελλάδα, η έρευνα της Κεφαλίδου (2015) με συμμετέχοντες 131 
εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του νομού Θεσσαλονίκης, κατέδειξε την 
ύπαρξη θετικής σχέσης μεταξύ της ενδυνάμωσης και της επαγγελματικής ικανοποίησης. 
Στα ίδια συμπεράσματα κατέληξε και η έρευνα των Zembylas και Papanastasiou (2005) 
μεταξύ εκπαιδευτικών στην Κύπρο. Η έρευνα της Χατζοπούλου (2014) ανέδειξε θετική 
σχέση μεταξύ της ψυχολογικής ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών και της αντίληψής τους 
για την ικανότητά τους να ενδυναμώνουν τους μαθητές, στο πλαίσιο της διδασκαλίας.  
Οι έρευνες της Αγαπητού (2012) και του Κλαδή (2017) εξετάζουν την 
αντίληψη των εκπαιδευτικών για την ενδυνάμωση, σε σχέση με τις απόψεις τους για τις 
ενδυναμωτικές ή μη ενέργειες της σχολικής ηγεσίας και με το στυλ ηγεσίας, αντίστοιχα. 
Στην έρευνα της Αγαπητού (2012) οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν σε ανοιχτό 
ερώτημα για τις ενέργειες του διευθυντή, που προάγουν την ενδυνάμωση των 
εκπαιδευτικών. Οι απαντήσεις, που κυρίως συνδέθηκαν με την ενδυναμωτική 
συμπεριφορά του/της διευθυντή/τριας, αφορούσαν στην προτροπή εκ μέρους του/της για 
συμμετοχή σε καινοτόμα προγράμματα, την ευχέρεια για ανάληψη πρωτοβουλιών, την 
αναγνώριση και επιβράβευση των προσπαθειών και τη συνεργασία με το σύλλογο 
διδασκόντων. Τα χαρακτηριστικά του/της διευθυντή/τριας που ενισχύει την ενδυνάμωση 
των εκπαιδευτικών είναι, σύμφωνα με την έρευνα του Κλαδή (2017), η υποστηρικτική 
35 
 
διάθεση, η δημοκρατική και δίκαιη συμπεριφορά, ο σεβασμός και η ικανότητα 
καλλιέργειας κλίματος ομαδικότητας και συνεργασίας. Η έρευνα μέσω γραπτών 
τεκμηρίων της Κατσιγιάννη (2013) εξετάζει το ρόλο του διευθυντή στην ενδυνάμωση 
των εκπαιδευτικών. Στα συμπεράσματα της αναφέρει πως ο διευθυντής/τρια που 
υποστηρίζει, ενθαρρύνει και επιβραβεύει τις προσπάθειες, που διανέμει την εξουσία του 
ρόλου του, είναι ικανός να καλλιεργεί κλίμα συνεργασίας και δέσμευσης των 
εκπαιδευτικών στους στόχους για βελτίωση του σχολείου. 
Αν και υπάρχει μεγάλος αριθμός ερευνών που καταλήγουν σε θετικά 
αποτελέσματα για τη διαδικασία της ενδυνάμωσης και της αντίστοιχης συμπεριφοράς 
του/της ηγέτη/τιδας, κάποιοι ερευνητές αναφέρουν ότι οι εργαζόμενοι που νιώθουν 
ψυχολογικά ενδυναμωμένοι, αν και νιώθουν αποτελεσματικοί, ως προς τις ικανότητές 
τους, αντιμετωπίζουν σύγχυση στην προσπάθειά τους να ανταποκριθούν στις επιπλέον 
υποχρεώσεις των πολλαπλών ρόλων που αναλαμβάνουν (Inceoglu, Thomas, Chu, Plans, 
& Gerbasi, 2018). Οι Marks και Louis (1997) ισχυρίζονται ότι οι εκπαιδευτικοί που 
νιώθουν ενδυναμωμένοι, ώστε να συμμετέχουν σε επιπλέον δραστηριότητες, που όμως 
συνεπάγονται επιπλέον ευθύνες, δεν έχουν τον απαιτούμενο χρόνο για να αφιερώσουν 
στην προετοιμασία της διδασκαλίας τους. Για το λόγο αυτό, υπογραμμίζουν πως βασική 
προϋπόθεση για την ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών αποτελεί η συμμετοχή τους σε 
αποφάσεις και δραστηριότητες, που αφορούν αποκλειστικά θέματα του άμεσου 
ενδιαφέροντός τους, όπως είναι η μάθηση, η διδασκαλία, η διαχείριση της τάξης, οι 
συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών. 
2.4. Διαστάσεις της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της διευθυντή/τριας 
Η ανάγκη ενδυνάμωσης των εργαζομένων μέσω συμπεριφορών που θα τους εμπλέξουν 
στην αποδοτικότητα των οργανισμών, αναδύθηκε από τον κόσμο των επιχειρήσεων. Το 
36 
 
γεγονός αυτό έχει ως αποτέλεσμα οι κλίμακες που δημιουργήθηκαν για τη μέτρηση της 
ηγετικής ενδυναμωτικής συμπεριφοράς να αφορούν σε οργανισμούς, που αποβλέπουν 
στο κέρδος και την αποδοτικότητα. Οι κλίμακες μέτρησης της ηγετικής ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς, των Konczak, Stelly και Trusty (2000) και των Arnold, Arad, Rhoades,  
και Drasgow (2000) με έρεισμα στη θεωρία των Thomas και Velthouse (1990) και της 
Spreitzer (1995), περιλαμβάνουν προτάσεις-ερωτήσεις, επηρεασμένες από τη 
μετασχηματιστική ηγεσία, η οποία έχει συσχετιστεί με την ενδυνάμωση των 
εργαζομένων (Burke et al., 2006). 
Παρά την ύπαρξη ενδιαφέροντος για την επίδραση της συμπεριφοράς του/της 
διευθυντή/τριας στην ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών, είναι πολύ λίγες οι έρευνες που 
ασχολούνται με το θέμα αυτό, με αποτέλεσμα να μην υπάρχουν οι αντίστοιχες κλίμακες 
μέτρησης. Η κλίμακα μέτρησης της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της 
διευθυντή/τριας σχολείου (SLEB), η οποία και χρησιμοποιείται στην παρούσα εργασία, 
δημιουργήθηκε για τις ανάγκες της έρευνας των Lee και Nie (2013), που 
πραγματοποιήθηκε στη Σιγκαπούρη. Οι ερευνητές, βασισμένοι στις υπάρχουσες 
κλίμακες για την ενδυναμωτική ηγετική συμπεριφορά (Blasé & Blasé, 1997˙ Konczak et 
al., 2000˙ Αrnold, 2000), δημιούργησαν τη συγκεκριμένη κλίμακα, η οποία βρέθηκε να 
σχετίζεται θετικά με την αίσθηση ψυχολογικής ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών. 
Η παραγοντική ανάλυση της κλίμακας έδωσε επτά διαστάσεις, ενώ οι δείκτες 
αξιοπιστίας των παραγόντων εμφάνισαν τιμή από .89 εως .96. Ο βαθμός συνάφειας της 
συνολικής ενδυναμωτικής συμπεριφοράς της σχολικής ηγεσίας με την ψυχολογική 
ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών παρουσίασε τιμή r= .648 και στατιστική  σημαντικότητα 
σε επίπεδο p< 0.1. Η κλίμακα χρησιμοποιήθηκε σε άλλες δύο έρευνες των ίδιων 
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ερευνητών, αποδίδοντας τους ίδιους παράγοντες και με ανάλογους δείκτες αξιοπιστίας 
(Lee & Nie, 2014˙ 2017). 
Οι επτά διαστάσεις που προέκυψαν από την παραγοντική ανάλυση της 
κλίμακας αναφέρονται στη διατύπωση του οράματος, τη διαμοίραση εξουσίας και 
αρμοδιοτήτων, την παροχή αναγνώρισης και επιβεβαίωσης των προσπαθειών, τη 
διανοητική υποκίνησή, το εξατομικευμένο ενδιαφέρον, την ανάπτυξη συνεργατικών 
σχέσεων και  την ηγεσία μέσα από το προσωπικό παράδειγμα. 
● Διατύπωση οράματος: Αναφέρεται στην ικανότητα του/της διευθυντή/τριας να 
εκφράζει με σαφή τρόπο το όραμά του/της, να βρίσκει νέες ευκαιρίες για την 
ανάπτυξη του οργανισμού και να εμπνέει τους υφισταμένους, ώστε να εμπλακούν 
ενεργά στην πραγματοποίησή του. 
● Διαμοίραση εξουσίας: Η ανάθεση αρμοδιοτήτων και καθηκόντων επιτρέπει στους 
εργαζόμενους να πάρουν αποφάσεις για τον τρόπο με τον οποίο θα 
ολοκληρώσουν το έργο τους. 
● Παροχή αναγνώρισης και επιβεβαίωσης: Ο έπαινος και η αναγνώριση των 
προσπαθειών, εκ μέρους του/της διευθυντή/τριας, παρακινεί τους εργαζόμενους 
και τους ωθεί να προσπαθήσουν να αποφέρουν το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα. 
● Διανοητική υποκίνηση: Πρόκειται για ηγετική συμπεριφορά που ενθαρρύνει τους 
υφισταμένους να πάρουν πρωτοβουλίες, να ξεκινήσουν νέες ιδέες και να 
αντιμετωπίσουν τα λάθη και τις αποτυχίες σαν ευκαιρίες για μάθηση. 
● Εξατομικευμένο ενδιαφέρον: Είναι συμπεριφορά, η οποία δείχνει έμπρακτα το 
ενδιαφέρον του/της διευθυντή/τριας για τις ανάγκες των εργαζομένων. 
● Ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων: Συμπεριφορά που εστιάζει στην υποστήριξη 
και ενθάρρυνση των εργαζομένων, ώστε να συνεργαστούν ως ομάδα. 
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● Ηγεσία μέσα από το προσωπικό παράδειγμα: Ο τρόπος ηγεσίας του/της 
διευθυντή/τριας αντανακλά τις αξίες που έχει και που ελπίζει να ακολουθήσουν οι 
υφιστάμενοι του/της. 
2.5  Η ενδυναμωτική συμπεριφορά και το φύλο στην ηγεσία 
Η αυξανόμενη συμμετοχή των γυναικών στον εργασιακό στίβο, αλλά και η αναγνώριση 
ότι τα έμφυλα στερεότυπα δημιουργούν το φαινόμενο της γυάλινης οροφής, στην 
εργασιακή εξέλιξη των γυναικών, έχουν κεντρίσει το ενδιαφέρον των ερευνητών για τις 
έμφυλες διαφορές της ηγεσίας (Eagly & Carli, 2007). Για πολλές δεκαετίες, η ηγεσία είχε 
ταυτιστεί με το αντρικό φύλο, κυρίως λόγω στερεοτυπικών αντιλήψεων. Η εικόνα του 
καλού μάνατζερ/ηγέτη ήταν συνυφασμένη με την αυτοπεποίθηση και την 
διεκδικητικότητα (Miner, 1993). Μελετητές όπως η Rosener (1990) κατέδειξαν ότι η 
ικανότητα δημιουργίας αίσθησης κοινότητας και η ενδυνάμωση των υφισταμένων, είναι 
συνυφασμένη με τον τρόπο διοίκησης των γυναικών, των οποίων τα χαρακτηριστικά 
προσανατολίζονται προς τη δημιουργία σχέσεων (συναισθηματικών και κοινωνικών) και 
σε πιο συμμετοχικές μορφές διοίκησης, συγκριτικά με τους άντρες. Οι Eagly και Blair 
(1990) θεωρούν ότι τα στερεοτυπικά γυναικεία χαρακτηριστικά της συνεργατικότητας, 
της υποστήριξης, της αποτελεσματικής επικοινωνίας και της ενδυνάμωσης των 
υφισταμένων έχουν βρει τη θέση τους στη σύγχρονη θεώρηση της ηγεσίας, σε αντίθεση 
με τις μέχρι τότε αντιλήψεις, όπου τα ηγετικά χαρακτηριστικά ήταν ταυτόσημα του 
αντρικού φύλου.  
Ο ορισμός της αποτελεσματικότητας, σύμφωνα με τους μελετητές της 
σύγχρονης ηγεσίας, στρέφεται γύρω από την ικανότητα του/της ηγέτη/ιδας για 
δημιουργία συνεργατικού περιβάλλοντος υποστήριξης και ενδυνάμωσης των 
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εργαζομένων (Eagly & Carli, 2007). Η ενδυναμωτική ηγετική συμπεριφορά, έχει 
συσχετιστεί με το στυλ ηγεσίας, που προσανατολίζεται στις σχέσεις και με 
χαρακτηριστικά που αφορούν στην υποστηρικτική διάθεση, το κλίμα συνεργασίας, τη 
δίκαιη αντιμετώπιση, το σεβασμό και τη δημοκρατική συμπεριφορά του (Κλαδής, 2017. 
Moran, 2017). Έρευνα των Chen και Addi (1992), στο Ισραήλ, έδειξε ότι το γένος του 
ατόμου που διευθύνει το σχολείο επηρεάζει σημαντικά τις αντιλήψεις των 
εκπαιδευτικών, σχετικά με το στυλ ηγεσίας και το σχολικό κλίμα που δημιουργείται. Στα 
αποτελέσματά τους αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί με γυναίκα διευθύντρια, εκφράζουν 
θετικότερες εργασιακές προδιαθέσεις σε σύγκριση με την ηγεσία ενός άντρα. Παρόμοια, 
ερευνητές όπως η Rosener (1990) εξετάζοντας τις διαφορές στον τρόπο χρήσης της 
εξουσίας, σε σχέση με το φύλο, καταλήγει στη διαπίστωση ότι το ηγετικό στυλ των 
γυναικών χαρακτηρίζεται από την προσπάθεια τους να επιτύχουν ομαδικούς στόχους, 
υποστηρίζοντας τη συμμετοχικότητα στη λήψη αποφάσεων, τη συνεργασία και την 
αίσθηση του «ανήκειν». 
Την ίδια περίπου εποχή στη Ελλάδα, η έρευνα της Παπαναούμ (1995) έδειξε 
ότι οι γυναίκες διευθύντριες αφιερώνουν περισσότερο χρόνο και σκέψη για θέματα που 
αφορούν το εκπαιδευτικό προσωπικό αλλά και τα προσωπικά προβλήματα των μαθητών, 
σε σύγκριση με τους άντρες διευθυντές. Η πιο πρόσφατη έρευνα των Athanassoula-
Reppa και Koutouzis, (2001) έδειξε ότι στο ομολογουμένως ιεραρχικής δομής ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα οι γυναίκες διευθύντριες χρησιμοποιούν συνεργατικά πρότυπα 
κατά τη λήψη αποφάσεων. Οι LoVette, Watts και Hood (2000) εξετάζουν την ικανότητα 
των γυναικών να δημιουργούν διαπροσωπικές σχέσεις και την ενδυναμωτική 
συμπεριφορά. Στα συμπεράσματα της έρευνας αναφέρεται η ύπαρξη θετικής σχέσης 
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μεταξύ της ικανότητας ανάπτυξης σχέσεων των γυναικών με τη συνολική ενδυναμωτική 
τους συμπεριφορά και ιδιαίτερα με τη διάσταση της διαμοίρασης. 
Σε αντίθετα συμπεράσματα καταλήγει η Hakimi κ.α. (2010) σε έρευνά της 
μεταξύ 102 ζευγών ηγέτη-υφιστάμενου, που έδειξε ότι οι γυναίκες ηγέτιδες εμφανίζουν 
σε μικρότερο ποσοστό, σε σχέση με τους άντρες, ενδυναμωτική συμπεριφορά προς τους 
εργαζομένους. Η εξήγηση που δίνεται από την ερευνήτρια για το αποτέλεσμα της 
έρευνας, σχετίζεται με την στερεοτυπική αντιμετώπιση των γυναικών στις ηγετικές 
θέσεις. Οι γυναίκες θέλοντας να αποδείξουν ότι είναι το ίδιο ικανές με τους άντρες, 
αντιδρούν στο έμφυλο στερεότυπο, το οποίο εμφανίζει τα γυναικεία χαρακτηριστικά 
ασύμβατα με την έννοια της ηγεσίας και οδηγεί στην σκληρότερη κριτική των 
ικανοτήτων τους. Ως συνέπεια της μειονεκτικής θέσης τους, λόγω του φύλου τους, 
επικεντρώνουν τις προσπάθειές τους στην επίτευξη των αποτελεσμάτων, δείχνοντας 
όμως μικρά επίπεδα ενδυναμωτικής συμπεριφοράς, με αποτέλεσμα οι εργαζόμενοι να 
αναφέρουν χαμηλή ικανοποίηση και δέσμευση στην εργασία τους.  
Από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας γίνεται σαφές πως οι απόψεις των 
μελετητών για την ύπαρξη ή μη διαφυλικών διαφορών, και για το ρόλο τους στην 
αποτελεσματικότητα της ηγεσίας, είναι ανάμεικτες. Η μετα-αναλυτική επισκόπηση των 
Paustian-Underdahl, Walker και Woehr (2014), κατέδειξε πως δεν υπάρχουν διαφορές 
στην αντιληπτή από τους/τις ηγέτες/τιδες και από τους υφισταμένους τους, συνολική 
ηγετική αποτελεσματικότητα. Οι όποιες διαφορές εντοπίζονται κατά την εξέταση των 
επιμέρους ζητημάτων, αφορούν τον τρόπο αξιολόγησης των ηγετικών ικανοτήτων. Οι 
ερευνητές διαπίστωσαν πως, ενώ οι γυναίκες αξιολογούνταν θετικά από τους 
υφισταμένους τους ως προς τις ηγετικές τους ικανότητες, οι ίδιες έδιναν μικρότερη 
βαθμολογία στον εαυτό τους, ενώ το αντίθετο συνέβαινε με τους άντρες, οι οποίοι 
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εκδήλωναν έντονη αυτοπεποίθηση για την ηγετική τους δεινότητα. Η τάση αυτή των 
γυναικών θα μπορούσε να εξηγηθεί από το διαφορετικό τρόπο κοινωνικοποίησης τους 
και την παραδοσιακή κατανομή των έμφυλων ρόλων. Το φύλο επιδρά και καθορίζει τη 
ζωή, τις συμπεριφορές και πρακτικές που ακολουθεί το άτομο. Πολλά από τα 
χαρακτηριστικά που αποδίδονται στα άτομα, σαν απότοκα του φύλου τους, είναι στην 
πραγματικότητα αποτέλεσμα της διαδικασίας κοινωνικοποίησης τους και της 
προετοιμασίας τους για διαφορετικούς έμφυλους ρόλους. 
3  ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ 
3.1 Η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης 
Τα συναισθήματα αποτελούν ένα είδος ανταπόκρισης στις αλλαγές του εσωτερικού ή 
εξωτερικού περιβάλλοντος του ατόμου ή στις αλλαγές που συμβαίνουν σε επίπεδο 
σχέσεων (Mayer, Salovey, Caruso, & Cherkasskiy, 2011). Ο κόσμος των συναισθημάτων 
επηρεάζει και διαφοροποιεί τον τρόπο με τον οποίο γίνεται αντιληπτό ένα περιστατικό 
που συμβαίνει στη ζωή μας, και παράλληλα αποτελεί το κριτήριο για τη συμβατότητα 
των πράξεων, των αξιών και των πιστεύω μας (Goleman, 1995). 
Η αναγνώριση του ρόλου των συναισθημάτων στην εργασιακή ζωή έδωσε το 
έναυσμα για το, ολοένα αυξανόμενο, ενδιαφέρον για την έννοια της συναισθηματικής 
νοημοσύνης. Οι σχετικές μελέτες, όπως πληροφορούν οι Fisher και Ashkanasy (2000), 
πυροδότησαν η μια την άλλη, και όλο και περισσότεροι μελετητές ασχολήθηκαν με την 
επίδραση των συναισθημάτων στο χώρο εργασίας. Τα θέματα, με τα οποία ασχολούνταν 
οι έρευνες ήταν η συναισθηματική έκφραση, σαν μέρος του εργασιακού ρόλου, η 
επίδραση της διάθεσης στην επαγγελματική ικανοποίηση, η συναισθηματικότητα της 
συμπεριφοράς αλλά και η επίδραση της διάθεσης στη συμπεριφορά. Τελικά, η 
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δημοτικότητα της συναισθηματικής νοημοσύνης ενεργοποίησε τους ερευνητές για την 
περαιτέρω εξέταση της έννοιας. Η μελέτη των Salovey και Mayer (1990) και στη 
συνέχεια το βιβλίο του Goleman (1995) έκαναν ακόμη πιο δημοφιλή την έννοια. Στη 
συνέχεια, ο Goleman επέκτεινε τις έρευνές του στο χώρο εργασίας και η συναισθηματική 
νοημοσύνη συνδέθηκε με την απόδοση και την αποτελεσματικότητα. 
Παρόλη την ανάπτυξη της έννοιας της συναισθηματικής νοημοσύνης, δεν 
υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός ορισμός, γεγονός που αφενός υποδηλώνει τις πολλαπλές 
διαστάσεις της, αφετέρου λειτουργεί συμπληρωματικά για την κατανόησή της (Ciarrochi, 
Chan, & Caputi, 2000). Ένας επιπλέον λόγος για την ύπαρξη πληθώρας ορισμών είναι η 
διαφορετική έμφαση που δίνεται από τους ερευνητές στους προσδιοριστικούς 
παράγοντες της συναισθηματικής νοημοσύνης (συναίσθημα και τη λογική), είτε σε 
κάποιες διαστάσεις του ενός ή και των δύο. Κατά συνέπεια, οι ορισμοί που προτάθηκαν 
αντανακλούν είτε την οπτική γωνία του ερευνητή, είτε το πεδίο της ανθρώπινης φύσης το 
οποίο επηρεάζεται, είτε το κοινωνικό πλαίσιο (οικογένεια, σχολείο, εργασιακό 
περιβάλλον, ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον) εφαρμογής της έννοιας (Πλατσίδου, 
2010). 
Η συναισθηματική νοημοσύνη κάποιες φορές έχει σαν κεντρικό σημείο την 
επεξεργασία των συναισθηματικής φύσεως πληροφοριών, με σκοπό την καθοδήγηση της 
σκέψης ή της συμπεριφοράς (Mayer & Salovey, 1997). Άλλοτε ερμηνεύεται ως μια σειρά 
αλληλένδετων συναισθηματικών και κοινωνικών ικανοτήτων, δεξιοτήτων προσαρμογής 
και χαρακτηριστικών προσωπικότητας (Bar-On, 2006), ενώ άλλοτε η επίδειξη 
συγκεκριμένων ικανοτήτων, στις κατάλληλες χρονικές στιγμές και με τον κατάλληλο 
τρόπο και συχνότητα, θεωρείται προβλεπτική για την επίδοση του ατόμου σε 
οποιοδήποτε περιβάλλον και αν βρίσκεται (Goleman, 2000). Άλλοι ερευνητές, όπως ο 
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Martinez-Pons (2000), κάτω από άλλο πρίσμα, ορίζει τη συναισθηματική νοημοσύνη σαν 
ένα μοντέλο που ενσωματώνει τις αρχές αυτορρύθμισης, οι οποίες έχουν τη βάση τους 
στην κοινωνική νοημοσύνη, ονομάζοντας το σχήμα αυτό συναισθηματική δέσμευση. 
Θεωρήθηκε από μερίδα ερευνητών ότι η ύπαρξη των δεξιοτήτων της 
συναισθηματικής νοημοσύνης αποτελεί εξήγηση αλλά και λύση, για τη διερεύνηση των 
αιτιών χαμηλής απόδοσης, ατόμων με καλές γνωστικές ικανότητες. Οι επικριτές της 
έννοιας αμφιβάλλουν για τη διαφοροποίησή της από την προσωπικότητα ή τη γνωστική 
νοημοσύνη, ενώ ακόμη και οι υποστηρικτές της, διατυπώνουν αμφισβήτηση για τη φύση, 
τις διαστάσεις και τις μεθόδους μέτρησής της (Πλατσίδου, 2004). Παρ’ όλες τις κριτικές 
που έχει δεχτεί η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης, υποστηρίζεται ότι έχει 
βοηθήσει στην κατανόηση φαινομένων που δεν είχαν εξηγηθεί πλήρως από 
προηγούμενες έρευνες (Ashakanasy & Daus, 2005). Το επιχείρημα ότι είναι μια έννοια 
που μπορεί να διδαχθεί, οδήγησε στην εκπόνηση και έκδοση μεγάλου αριθμού 
προγραμμάτων ανάπτυξης των συναισθηματικών ικανοτήτων στο χώρο της εκπαίδευσης 
και στο χώρο εργασίας (Πλατσίδου, 2004). 
3.2 Θεωρητικά μοντέλα συναισθηματικής νοημοσύνης 
Η ύπαρξη πολλών και διαφορετικών στοιχείων, χαρακτηριστικών και εννοιών, που 
περιλαμβάνονται στη συναισθηματική νοημοσύνη, οδήγησε στην ανάγκη ταξινόμησης 
τους (Μayer, Salovey & Caruso, 2008). Με κριτήριο ταξινόμησης, την αποκλειστική 
χρήση των ικανοτήτων συναισθηματικής νοημοσύνης, προκύπτουν δύο μεγάλες 
κατηγορίες, που αφορούν στα μοντέλα ικανοτήτων και τα μικτά μοντέλα. 
Στην πρώτη κατηγορία των μοντέλων ικανοτήτων, η συναισθηματική 
νοημοσύνη αντιμετωπίζεται σαν νοητική ικανότητα, όπου το συναίσθημα και η λογική 
αλληλεπιδρούν με σκοπό την προσαρμογή της συμπεριφοράς του ατόμου προς όφελός 
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του. Τα μοντέλα ικανοτήτων, εστιάζουν στη δεξιότητα αναγνώρισης και χρήσης της 
πληροφορίας που μεταφέρουν τα συναισθήματα, με σκοπό την εξαγωγή λογικών 
συμπερασμάτων, τα οποία θα βοηθήσουν στη σωστή διαχείρισή τους από το ίδιο το 
άτομο. Σε αυτή την κατηγορία εντάσσεται το μοντέλο των Mayer και Salovey (1990), 
όπου η συναισθηματική νοημοσύνη ορίζεται σαν μια πνευματική ικανότητα ή 
προδιάθεση του ατόμου να διακρίνει και να αντιλαμβάνεται τα συναισθήματα του και 
κυρίως τα συναισθήματα των άλλων. 
Η δεύτερη κατηγορία αφορά στα μοντέλα που αναμειγνύουν τις ικανότητες της 
συναισθηματικής νοημοσύνης με διαφορετικής υφής, χαρακτηριστικά. Σύμφωνα με αυτή 
την κατηγοριοποίηση, προέκυψαν τα ονομαζόμενα μικτά μοντέλα: α) το μοντέλο του 
Bar-On (1997, 2006) κατά το οποίο η συναισθηματική νοημοσύνη ορίζεται σαν ένα μη 
γνωστικό χαρακτηριστικό. Η συναισθηματική νοημοσύνη συνδέεται με τη 
συναισθηματική και κοινωνική κατανόηση και περιλαμβάνει στοιχεία όπως η 
αυτοπεποίθηση, η αυτορρύθμιση και ο αυτοσεβασμός β) το μοντέλο του Goleman (1995) 
στο οποίο χαρακτηριστικά όπως αξιοπιστία, προσαρμοστικότητα, καινοτομία και 
επικοινωνία αναμιγνύονται με συναισθηματικές ικανότητες. 
Ο δεύτερος τρόπος ταξινόμησης των μοντέλων της συναισθηματικής 
νοημοσύνης γίνεται σύμφωνα με το σημείο εστίασης τους. Έτσι, ταξινομήθηκαν στα 
μοντέλα στα μοντέλα ικανότητας, τα μοντέλα προσωπικότητας και τα μοντέλα επίδοσης. 
Η θεωρία των Mayer και Salovey (1997, 2000) βρίσκει αντιστοιχίες της 
συναισθηματικής νοημοσύνης με άλλα είδη νοημοσύνης και για το λόγο αυτό 
κατατάσσεται στα μοντέλα ικανοτήτων. Το θεωρητικό μοντέλο του Bar-On (1997, 2006), 
δίνοντας έμφαση στα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, συνδυαζόμενα με κοινωνικές 
και συναισθηματικές ικανότητες, ανήκει στα ονομαζόμενα μοντέλα προσωπικότητας. Τα 
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μοντέλα επίδοσης, με χαρακτηριστικό το μοντέλο που εισήγαγε ο Goleman (1995), 
επιχειρούν να ερμηνεύσουν και να προβλέψουν την επίδοση του ατόμου, στο όποιο πεδίο 
ενασχόλησης, στηριζόμενα στα συναισθηματικά, κοινωνικά και προσωπικά 
χαρακτηριστικά του ατόμου. 
3.2.1  Το μοντέλο συναισθηματικής επάρκειας του Goleman 
Ο Goleman (1995) θεωρείται το άτομο που έκανε γνωστή στο ευρύ κοινό την έννοια της 
συναισθηματικής νοημοσύνης. Η απήχηση των βιβλίων του σηματοδότησε την έναρξη 
έντονης συζήτησης για τον ορισμό, τη μέτρηση και τις εφαρμογές της έννοιας. Το 
μοντέλο ερμηνεύει τη συναισθηματική νοημοσύνη σαν ένα συνδυασμό ικανοτήτων και 
χαρακτηριστικών προσωπικότητας, με κεντρικό σημείο την ικανότητα του ατόμου να 
δημιουργεί κίνητρα, επιδεικνύοντας ζήλο, επιμονή αλλά και αυτοέλεγχο. Αυτή η μικτή 
προσέγγιση περιστρέφεται γύρω από τις συνέπειες της συμπεριφοράς του ατόμου με 
προσανατολισμό στην επιτυχία ή την αποτελεσματικότητα και συνοδεύτηκε από 
αντίστοιχες έρευνες με έμφαση στους ηγέτες. 
Κεντρικό σημείο του μοντέλου αποτελεί η συναισθηματική επάρκεια, η οποία 
θεωρείται ξεχωριστή, αλλά αλληλένδετη έννοια με τη συναισθηματική νοημοσύνη. Η 
συναισθηματική νοημοσύνη είναι έμφυτη προδιάθεση και δυνατότητα του ατόμου να 
μάθει βασικές συναισθηματικές δεξιότητες. Η συναισθηματική επάρκεια είναι μια 
μαθημένη ικανότητα που βασίζεται στη συναισθηματική νοημοσύνη και είναι 
απαραίτητη για την απόδοση του ατόμου στην εργασία. Είναι λοιπόν η συναισθηματική 
επάρκεια που βοηθά στην εκμάθηση ικανοτήτων σχετικών με την εργασία, που 
μεταφράζει τη συναισθηματική νοημοσύνη σε ικανότητες, οι οποίες οδηγούν στην καλή 
απόδοση του ατόμου στην εργασία. Ένας νοσηλευτής ή ένας ψυχοθεραπευτής θα πρέπει 
να έχει αναπτύξει τις δεξιότητες της ενσυναίσθησης, οι οποίες μεταφραζόμενες σε 
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φροντίδα και συμπόνια, θα βοηθήσουν τα άτομα αυτά να είναι εξαιρετικοί επαγγελματίες 
(Goleman, 2001). Το άτομο οδηγείται στη συναισθηματική επάρκεια μέσω των 
αναπτυγμένων κοινωνικών δεξιοτήτων, οι οποίες δεν είναι δυνατό να υπάρξουν χωρίς 
την ελάχιστη έστω παρουσία των προσωπικών ικανοτήτων (αυτεπίγνωση και διαχείριση 
εαυτού). Η συναισθηματική νοημοσύνη παρατηρείται όταν το άτομο επιδεικνύει 
κατηγορίες ικανοτήτων (αυτεπίγνωση, αυτοδιαχείριση, κοινωνική επίγνωση και 
κοινωνικές δεξιότητες), με τον κατάλληλο τρόπο και συχνότητα και στις κατάλληλες 
περιπτώσεις, ώστε να είναι αποτελεσματικό σε κάθε περίπτωση (Βoyatzis, Goleman, & 
Rhee, 2000). 
Οι προσωπικές δεξιότητες περιλαμβάνουν την αναγνώριση και διαχείριση των 
συναισθημάτων του ίδιου του ατόμου, ενώ οι κοινωνικές αφορούν στην επίγνωση των 
καταστάσεων του κοινωνικού περίγυρου και τη διαχείριση των σχέσεων (βλ. πίνακα 1). 
Η συναισθηματική αυτεπίγνωση σηματοδοτεί την αναγκαιότητα αναγνώρισης των 
συναισθημάτων από το ίδιο το άτομο και την κατανόηση του τρόπου, με τον οποίο 
επηρεάζουν την απόδοση του. Η αυτοαξιολόγηση αποτελεί δυνατό σημείο των ατόμων 
που κατέχουν τη δεξιότητα της αυτεπίγνωσης. Επιτρέπει στα άτομα να αναγνωρίσουν και 
να διορθώσουν συμπεριφορές, που δυσχεραίνουν τις συνεργατικές τους σχέσεις. Η 
δεξιότητα της αυτοπεποίθησης αφορά στην αίσθηση βεβαιότητας του ατόμου για τις 
δυνατότητές του να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις των καταστάσεων και θεωρείται 
προβλεπτική της απόδοσης. Ο αυτοέλεγχος αφορά σε δεξιότητα, η οποία κρίνεται 
απαραίτητη σε καταστάσεις πίεσης, βοηθώντας το άτομο να παραμείνει προσηλωμένο 
στο στόχο του. Η αξιοπιστία αναφέρεται από τον Goleman (2001) σαν τη δεξιότητα που 
διευκολύνει το άτομο να πράττει σύμφωνα με τις αξίες, που έχει δηλώσει πως το 
χαρακτηρίζουν. Η αξιόπιστη συμπεριφορά κερδίζει το σεβασμό και την εμπιστοσύνη του 
47 
 
κοινωνικού περίγυρου, ανεβάζοντας τις πιθανότητες απόδοσης του ατόμου. Η 
ευσυνειδησία αφορά στη δεξιότητα που σχετίζεται με τη δέσμευση για την επίτευξη των 
στόχων και την ανάληψη των αντίστοιχων δράσεων αλλά και ευθυνών που απαιτούνται. 
Η προσαρμοστικότητα αποτελεί μια από τις πιο απαραίτητες δεξιότητες, που επιτρέπει το 
άτομο να αλλάζει τρόπο σκέψης, εδραιωμένες συμπεριφορές, να σκέφτεται με 
διευρυμένα πλαίσια, να εφαρμόζει νέες ιδέες. Όταν ένα άτομο κατέχει τη δεξιότητα της 
πρωτοβουλίας είναι ικανό να αξιοποιεί έγκαιρα τις ευκαιρίες που παρουσιάζονται, να 
προλαμβάνει τα γεγονότα και να πετυχαίνει τους στόχους που έχει θέσει. 
Το πλέγμα της κοινωνικής ικανότητας περιλαμβάνει τη δεξιότητα της 
ενσυναίσθησης, με την οποία το άτομο αναγνωρίζει, κατανοεί και ερμηνεύει τα 
συναισθήματα και τις ανάγκες των άλλων. Ο προσανατολισμός στην εξυπηρέτηση 
φανερώνει τη δεξιότητα του ατόμου να αναγνωρίζει τις -ακόμη και άρρητες- ανάγκες και 
ανησυχίες των άλλων και να κινητοποιείται για να βοηθήσει. Τέλος, η οργανωσιακή 
επίγνωση, δεξιότητα πολύτιμη στο χώρο εργασίας, επιτρέπει στο άτομο να αναγνωρίζει 
τα άτυπα συνήθως κοινωνικά δίκτυα, που αναπτύσσονται ανάμεσα στις ομάδες ενός 
οργανισμού. 
Η μεγάλη κατηγορία της διαχείρισης σχέσεων περιλαμβάνει 8 δεξιότητες 
συναισθηματικής νοημοσύνης. Συγκεκριμένα, η δεξιότητα «ανάπτυξη άλλων» επιτρέπει 
στο άτομο που την κατέχει να αναγνωρίζει, αλλά και να προσπαθεί να ικανοποιήσει τις 
αναπτυξιακές ανάγκες των άλλων, ενδυναμώνοντάς και συμβάλλοντας ουσιαστικά στην 
εξέλιξή τους. Η δεξιότητα της επιρροής καθιστά το άτομο ικανό να πείσει τους άλλους, 
προκειμένου να δεσμευτούν για την υλοποίηση κοινά συμφωνημένων στόχων. Η 
επικοινωνιακή δεξιότητα σχετίζεται με την επιτυχία των οργανισμών, βοηθά το άτομο να 
είναι καλός ακροατής, να ανταλλάσσει πληροφορίες που αφορούν τα συναισθήματα του. 
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Το «επικοινωνιακό» άτομο παροτρύνει και διευκολύνει τους συνομιλητές του να 
πράξουν ανάλογα, ώστε τελικά να προκύψει απρόσκοπτος και ανοιχτός διάλογος. 
Απόλυτα σχετική με την επικοινωνία είναι και η δεξιότητα της διαχείρισης 
συγκρούσεων, που διευκολύνει την επίλυση δύσκολων καταστάσεων και αναζητά κοινά 
αποδεκτές λύσεις. Η ηγετική ικανότητα φανερώνει την ευκολία του ατόμου να εμπνέει 
για δέσμευση στην υλοποίηση κοινού σκοπού, λειτουργώντας μέσα από το πρότυπο 
ρόλου που παρουσιάζει. Τα όποια εμπόδια παρακωλύουν την υλοποίηση ενός οράματος-
αλλαγής, απαιτούν τη δεξιότητα που ο Goleman (2001) ονομάζει «καταλύτης αλλαγών». 
Η δεξιότητα αυτή χαρακτηρίζει άτομα που αμφισβητούν τις εδραιωμένες καταστάσεις 
και κινητοποιούν τα μέλη μιας ομάδας, ώστε να επιφέρουν αλλαγή. Απαραίτητη 
προϋπόθεση για την κινητοποίηση των μελών της ομάδας είναι η μέριμνα για χτίσιμο 
δεσμών, δηλαδή σχέσεων εμπιστοσύνης και καλής θέλησης. Η ομαδικότητα και 
συνεργασία είναι μια δεξιότητα που απαιτείται από τον/την ηγέτη/τιδα μιας ομάδας, 
προκειμένου να ενεργοποιήσει τα μέλη της για την επίτευξη κοινού σκοπού. Στηρίζεται 
στον αμοιβαίο σεβασμό και εμπιστοσύνη, στην αλληλοϋποστήριξη των μελών, στην 
ανοιχτή επικοινωνία και φέρνει τον/την ηγέτη/τιδα σε θέση από την οποία προσπαθεί να 
εξισορροπήσει τις καταστάσεις, ώστε να επιτευχθούν οι στόχοι, αλλά και να 
αναπτυχθούν και διατηρηθούν καλές σχέσεις μεταξύ των μελών της ομάδας (Πλατσίδου, 
2010). 
Το μοντέλο της συναισθηματικής επάρκειας, παρότι είχε ευρεία αποδοχή, 
αποτέλεσε σημείο κριτικής από διάφορους ερευνητές. Οι επικριτές του μοντέλου 
υποστήριξαν ότι οι «ικανότητες» αποτελούν μια μπερδεμένη και αμφίσημη έννοια και 
τόνισαν την ασάφεια του τρόπου, με τον οποίο συνδέονται με την έννοια της 
συναισθηματικής νοημοσύνης, αλλά και την έλλειψη κριτηρίου, με το οποίο 
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ενσωματώνονται στην κάθε διάστασή της. Ένα άλλο σημείο της κριτικής, που δέχτηκε το 
μοντέλο της συναισθηματικής επάρκειας, αφορά στην ευρύτητα του ορισμού της έννοιας 
και στην ομοιότητά της με τις θεωρίες προσωπικότητας, καθώς και την ελλιπή 
τεκμηρίωση του μοντέλου (Zeidner, Matthews, & Roberts, 2004). Έντονη κριτική 
δέχτηκε επίσης η άποψη- που κυρίως ευθύνεται για την απήχηση του μοντέλου- ότι οι 
ικανότητες της συναισθηματικής νοημοσύνης μπορούν να διδαχθούν. Η υποστήριξη ότι 
η επιτυχημένη συμπεριφορά μπορεί να προβλεφθεί και να ερμηνευτεί από τις 
συναισθηματικές ικανότητες αμφισβητήθηκε από ερευνητές, όπως οι Hedlund και 
Sternberg (2000, όπ. αναφ. στο Πλατσίδου, 2004). 
Χωρίς να παραβλέπουν τις παραπάνω κριτικές, οι Ashkanasy και Daus (2005) 
αναγνωρίζουν τη χρησιμότητα μοντέλων που εστιάζουν στη σχέση της συναισθηματικής 
νοημοσύνης με την αποτελεσματικότητα, σε διάφορα εργασιακά περιβάλλοντα. Η 
αποτελεσματικότητα ενός οργανισμού απαιτεί την ύπαρξη θετικών διαπροσωπικών 
σχέσεων, γεγονός που προϋποθέτει την ύπαρξη υψηλού επιπέδου ικανοτήτων 
συναισθηματικής νοημοσύνης (Druskat & Wolff, 2001). 
Για τη μέτρηση της συναισθηματικής επάρκειας δημιουργήθηκε η κλίμακα 
Emotional Competence Invertory (ECI), ένα τεστ τύπου 360ο, το οποίο στηρίζεται σε 
ετεροαναφορές. Το ECI χρησιμοποιήθηκε για την ανίχνευση των συναισθηματικών 
ικανοτήτων ενός ατόμου, σχετικά με την εργασία, με στόχο την επισήμανση 
δυνατοτήτων περαιτέρω βελτίωσης. Η κλίμακα προέκυψε από τη συνεργασία του 
Goleman με τους Boyatzis και Rhee (2000), βασιζόμενο σε προηγούμενο, που είχε 
αναπτύξει ο Boyatzis (1982, όπ αναφ στο Πλατσίδου, 2010). Οι συναισθηματικές 
ικανότητες που αξιολογούνται με το ECI, αντανακλούν τον τρόπο με τον οποίο οι 
άνθρωποι αλληλεπιδρούν με το κοινωνικό τους περιβάλλον, χρησιμοποιώντας τα 
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συναισθήματά τους, στοχεύοντας είτε στην αλλαγή και προσαρμογή σε μελλοντικές 
καταστάσεις, είτε στη συνεργασία με τον κοινωνικό περίγυρο.  
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Πίνακας 1 Ικανότητες και δεξιότητες σύμφωνα με το μοντέλο συναισθηματικής 
νοημοσύνης του Goleman 
 Εαυτός Άλλοι 
   
 Προσωπική ικανότητα Κοινωνική ικανότητα 
   
 Αυτοεπίγνωση Κοινωνική Επίγνωση 
Aναγνώριση 
συναισθημάτων 
συναισθηματική 
αυτεπίγνωση 
Ενσυναίσθηση 
Ακριβής αυτοαξιολόγηση 
Προσανατολισμός προς την 
εξυπηρέτηση 
Αυτοπεποίθηση Οργανωτική επίγνωση 
   
 Διαχείριση Εαυτού Διαχείριση Σχέσεων 
Ρύθμιση 
συναισθημάτων 
 Ανάπτυξη  των άλλων 
Αυτοέλεγχος Επιρροή 
Αξιοπιστία Επικοινωνία 
Ευσυνειδησία Διαχείριση συγκρούσεων 
Προσαρμοστικότητα Ηγετική ικανότητα 
Κίνητρο επίτευξης Καταλύτης αλλαγών 
 Πρωτοβουλία Δημιουργία δεσμών 
  Ομαδικότητα και συνεργασία 
Πηγή: (Goleman, 2001) 
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3.3 Συναισθηματική νοημοσύνη και ηγεσία 
Η ηγεσία είναι από τα θέματα που έχουν μελετηθεί και συζητηθεί, στο μεγαλύτερο βαθμό, 
στο πεδίο της οργανωσιακής επιστήμης. Κοινό συμπέρασμα των ερευνητών είναι ότι ο/η 
ηγέτης είναι αυτό που κάνει, χαρακτηρίζεται από τον τρόπο, με τον οποίο παρακινεί τους 
συνεργάτες του και κρίνεται από τον τρόπο, με τον οποίο μπορεί να επιφέρει αλλαγές στον 
οργανισμό (Yukl, VanFleet, Dunnette, & Hough, 1992). Και ενώ έχουν δοθεί τόσοι ορισμοί 
για την ηγεσία, παραμένει ένα αίνιγμα το πώς οι ηγέτες κατορθώνουν ή όχι να επηρεάσουν 
με θετικό τρόπο τους συνεργάτες και τον οργανισμό.  
Η ηγεσία έχει θεωρηθεί ως διαδικασία φορτωμένη από συναισθήματα και 
απόδειξη γι’ αυτό είναι το γεγονός ότι όλοι θυμόμαστε τους ηγέτες, που με τα λόγια τους 
μίλησαν στο συναίσθημα και μας κινητοποίησαν, ξυπνώντας μέσα μας το πάθος. Το 
συναίσθημα εμποτίζει τη μνήμη, τις σκέψεις, την κρίση τις διαπροσωπικές 
συμπεριφορές, διαδραματίζοντας πρωτεύοντα ρόλο στην άσκηση της ηγεσίας 
(Newcombe & Ashkanasy, 2002). Είναι μια τέχνη που, με εργαλεία τα συναισθήματα και 
τις συμπεριφορές που αυτά προκαλούν, έχει σαν στόχο την καλλιέργεια κλίματος 
ομαδικότητας, συνεργασίας και εμπιστοσύνης. Η μελέτη της George (2000) ταυτίζει τα 
χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής ηγεσίας με τις ικανότητες της συναισθηματικής 
νοημοσύνης. Ο τρόπος με τον οποίο ο/η ηγέτης/τιδα δημιουργεί κοινούς στόχους, 
επικοινωνώντας κατάλληλα το όραμά του, η καλλιέργεια και διατήρηση κλίματος 
εμπιστοσύνης και συνεργασίας, μαζί με την ενθάρρυνση των εργαζομένων για 
συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων προϋποθέτουν τις δεξιότητες της συναισθηματικής 
νοημοσύνης (George, 2000). Με δεδομένη την τοποθέτηση του ατόμου που ηγείται μέσα 
στο πλαίσιο μιας ομάδας συνεργατών και τη μεταξύ τους αλληλεπίδραση, θεωρείται ότι 
το φαινόμενο της μετάδοσης των συναισθημάτων αποτελεί διαμεσολαβητικό μηχανισμό 
53 
 
στη σχέση μεταξύ ηγεσίας και συναισθημάτων (Ilies et al., 2005). Η έκφραση είτε 
θετικών είτε αρνητικών συναισθημάτων του ηγέτη επηρεάζει αμφίδρομα τη διάθεση τη 
συμπεριφορά τους και την αποτελεσματικότητα τόσο των συνεργατών όσο και των ίδιων 
των ηγετών/τιδών.  
Η Dasborough (2006), αναφερόμενη στην ικανότητα των ηγετών να 
προκαλούν θετικές συναισθηματικές αποκρίσεις, υποστηρίζει πως, αν ο/η ηγέτης/ιδα 
αποτύχει να μιλήσει στο συναίσθημα των συνεργατών του, τίποτε από όσα κάνει δεν 
πρόκειται να αποδώσει όπως θέλει ή όπως πρέπει. Η υιοθέτηση θετικών στάσεων και 
συμπεριφορών εκ μέρους των εργαζομένων επηρεάζεται από τη συνολική 
συναισθηματική νοημοσύνη των ηγετών και από την ικανότητά τους να εμπνέουν και να 
πείθουν τους συνεργάτες τους (Kafetsios, Nezlek, & Vassiou, 2011). 
Ο/η συναισθηματικά ευφυής ηγέτης/ιδα μεταβιβάζει με θετικό τρόπο τα 
μηνύματά στους συνεργάτες, εμπνέοντάς τους και δημιουργώντας ένα κοινό όραμα. 
Κερδίζει την εμπιστοσύνη και δέσμευση, των εργαζομένων, δημιουργεί συνθήκες 
συνεργασίας, υποστηρίζει την επαγγελματική ανάπτυξη και συμβάλλει στην εργασιακή 
τους ικανοποίηση (Goleman, Boyatzis, & McKee, 2002). Στον αντίποδα, ο/η 
συναισθηματικά αναλφάβητος/η ηγέτης/ιδα δυσκολεύεται να αντιληφθεί, κατανοήσει και 
ερμηνεύσει τα συναισθήματα των μελών της ομάδας, αδυνατεί να δημιουργήσει θετικές 
αλληλεπιδράσεις, ενώ αντιθέτως η συμπεριφορά του/της οδηγεί σε δυσφορία και 
επαγγελματική εξουθένωση (Φλάμπουρας-Νιέτος, 2017). 
3.4  Η συναισθηματική νοημοσύνη του/ της διευθυντή/τριας της σχολικής μονάδας 
Η εκπαιδευτική διοίκηση είναι διαδικασία συλλογικής δημιουργίας και διατήρησης 
θετικού σχολικού κλίματος, μέσα στο οποίο τα μέλη της σχολικής κοινότητας έχουν την 
ευχέρεια να αλληλεπιδράσουν. Μέσα από τη συνεργασία τους και την αξιοποίηση όλων 
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των διαθέσιμων πόρων έχουν τη δυνατότητα να συμβάλλουν στην επίτευξη των στόχων 
και προσδοκιών της σχολικής μονάδας. 
Ο/η διευθυντής/τρια του σχολείου, λόγω του θεσμοθετημένου ρόλου του/της, 
επιφορτίζεται με το καθήκον της διατήρησης και αύξησης της συνοχής του συλλόγου 
διδασκόντων, αλλά και με την επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων της σχολικής 
μονάδας. Κύριο και συνεχές μέλημά του/της πρέπει να είναι ο συγκερασμός των 
παραπάνω, ώστε η επίτευξη των επιθυμητών αποτελεσμάτων να προκύπτει μέσα από τις 
διαπροσωπικές σχέσεις και τη συνεργασία των μελών της σχολικής κοινότητας (Brinia, 
Zimianiti, & Panagiotopoulos, 2014). Η γνωστή πλέον επίδραση των συναισθημάτων στη 
μάθηση επιβάλλει την ανταπόκριση των εκπαιδευτικών οργανισμών, στην προσπάθεια 
ενσωμάτωσης των ικανοτήτων συναισθηματικής νοημοσύνης στη διδασκαλία προς 
όφελος των μαθητών, τόσο για τα ακαδημαϊκά τους επιτεύγματα, όσο και για τις 
κοινωνικές δεξιότητες που χρειάζονται, ώστε να γίνουν υπεύθυνοι πολίτες (Schonert-
Reichl, & Hymel, 2007). 
Με δεδομένο ότι τα συναισθήματα εξαπλώνονται και «μεταδίδονται», είναι 
αναμενόμενο ότι στο κοινωνικό σύνολο της σχολικής μονάδας τα συναισθήματα του/της 
ηγέτη/τιδας θα επηρεάζουν τον τρόπο εργασίας των εκπαιδευτικών. Όταν ο/η 
διευθυντής/τρια οποιουδήποτε οργανισμού χαρακτηρίζεται από ενθουσιασμό και 
αισιοδοξία, αποτελεί συναισθηματικό μαγνήτη για τους εργαζόμενους που τείνουν να 
υιοθετούν παρόμοια συναισθήματα και με τη σειρά τους, ηγέτες κι αυτοί, να εμπνέουν 
κινητοποιούν και εμψυχώνουν τους μαθητές τους (Brinia et al., 2014). Οι δεξιότητες της 
συναισθηματικής νοημοσύνης σηματοδοτούν την ικανότητα του ατόμου να 
προσαρμόζεται με επιτυχία, να εργάζεται υπό συνθήκες πίεσης, να διαχειρίζεται και να 
επιλύει δύσκολες καταστάσεις, χωρίς να χάνει το ηθικό του και κυρίως να δημιουργεί 
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διαπροσωπικές σχέσεις εμπιστοσύνης και σεβασμού. Ο/η η διευθυντής/τρια που έχει 
υψηλά επίπεδα συναισθηματικών δεξιοτήτων χρησιμοποιεί την επιρροή και πειθώ για να 
κατευθύνει με επιτυχία και να υποστηρίξει τις προσπάθειες των μελών της ομάδας. 
Οι έρευνες για τις επιδράσεις της συναισθηματικής νοημοσύνης στον τομέα 
της εκπαίδευσης είναι πολυάριθμες και έχουν καταδείξει τη συσχέτιση της με πλήθος 
θετικών εργασιακών αποτελεσμάτων. Η ποιοτική έρευνα του Μοοre (2009) κατέληξε στο 
συμπέρασμα πως το υψηλό επίπεδο των συναισθηματικών δεξιοτήτων του/της 
διευθυντή/τριας σχετίζεται με το ενδιαφέρον και η φροντίδα του/της για τους 
εκπαιδευτικούς του σχολείου, γεγονός που επιδρά στην επιθυμία για δέσμευση αυτών 
στους στόχους του οργανισμού και βελτίωση των διδακτικών τους μεθόδων.  
Οι ανεπτυγμένες συναισθηματικές δεξιότητές του/της διευθυντή/τριας τον/την 
τον καθιστούν ικανό/η να αφιερώνει χρόνο και προσπάθεια για τη δημιουργία θετικών 
κοινωνικών σχέσεων, να δείχνει γνήσιο ενδιαφέρον για τους άλλους, να κατανοεί τα 
συναισθήματά τους και να δημιουργεί περιβάλλον που διευκολύνει τις διαπροσωπικές 
σχέσεις μεταξύ των μελών του σχολείου, με αποτέλεσμα να ηγείται μέσα από το 
παράδειγμά του/της να αποτελεί πρότυπο για τους εκπαιδευτικούς, συμβάλλοντας 
εντέλει στην αποτελεσματικότητα του σχολείου, αλλά και στην επαγγελματική 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Στα συμπεράσματα αυτά κατέληξε η έρευνα της 
Ταλιαδώρου (2013) που διενεργήθηκε μεταξύ 182 διευθυντών/τριών και 910 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Κύπρο, με σκοπό να εξετάσει το 
βαθμό συσχέτισης μεταξύ του τρόπου άσκησης ηγεσίας και της επαγγελματικής 
ικανοποίησης των εκπαιδευτικών και των συναισθηματικών δεξιοτήτων του/της 
διευθυντή/τριας του σχολείου. 
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Η επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών εξηγείται σύμφωνα με την 
έρευνα της Καζαμία (2015), που πραγματοποιήθηκε μεταξύ 182 εκπαιδευτικών και 26 
διευθυντών/τριών, από τα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης του/της 
διευθυντή/τριας. Με το θέμα της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών 
ασχολείται και ο Φλάμπουρας-Νιέτος (2017), ο οποίος διερευνά τη σχέση της με τη 
συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών. Στα συμπεράσματα της έρευνάς του 
αναφέρει ότι η συναισθηματική νοημοσύνη των διευθυντών/τριών μπορεί να επηρεάσει 
την αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. Η αντίληψη του ατόμου για 
την ικανότητά του να διεκπεραιώνει επιτυχώς την εργασία του μπορεί να αποτελεί 
προβλεπτικό παράγοντα για την αίσθηση επαγγελματικής εξουθένωσής του. 
Η Μπολώτα (2018) και η Συγκιρίδου (2019) ερευνούν την επίδραση της 
συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/τριας στη διαχείριση των 
συγκρουσιακών καταστάσεων. Οι έρευνες και των δύο καταλήγουν πως τα επίπεδα 
συναισθηματικής νοημοσύνης των διευθυντών/τριών σχετίζονται θετικά με τον 
αποτελεσματικό τρόπο διευθέτησης των συγκρούσεων. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας της Δημητρακοπούλου (2017), που 
διενεργήθηκε με συμμετέχοντες 153 εκπαιδευτικούς, του πολεοδομικού συγκροτήματος 
του Βόλου, η συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/τριας επιδρά στη 
διαμόρφωση σχολικού κλίματος συνεργασίας και αμοιβαίας εμπιστοσύνης μεταξύ 
αυτού/ης και των εκπαιδευτικών, μετατρέποντας το σχολείο σε συναισθηματικά νοήμονα 
οργανισμό. Η καλλιέργεια και ανάπτυξη των συναισθηματικών δεξιοτήτων στο σχολικό 
περιβάλλον θεωρείται ευεργετική για όλα τα μέλη του και τις μεταξύ τους σχέσεις και οι 
επιδράσεις της αποτυπώνονται στη μαθησιακή διαδικασία. Η ανάλυση των απαντήσεων, 
που έδωσαν οι 112 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, που συμμετείχαν στην 
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έρευνα της Σαββάκη (2017), φανέρωσε την επίδραση της συναισθηματικής και 
κοινωνικής νοημοσύνης των διευθυντών/τριών στη διαχείριση ανθρώπινου δυναμικού 
και στη διαμόρφωση θετικού εργασιακού κλίματος. 
Το υποστηρικτικό περιβάλλον που δημιουργείται, λειτουργεί προληπτικά στην 
αντιμετώπιση αρνητικών συμπεριφορών που παρακωλύουν την εκπαιδευτική διαδικασία 
και δρουν αρνητικά στην αποτελεσματικότητα του οργανισμού. Οι διευθυντές/τριες με 
εμφανή τη δεξιότητα της προσωπικής και κοινωνικής επίγνωσης δημιουργούν κλίμα που 
χαρακτηρίζεται από ευελιξία και συνεργατικότητα, γεγονός που επιδρά θετικά στην 
εκπαιδευτική διαδικασία (Boyatzis & Sala, 2004). 
3.5  Η συναισθηματική νοημοσύνη και το φύλο στην ηγεσία 
Η συναισθηματική ικανότητα του/της ηγέτη/ιδας, σαν μια άλλη πτυχή της 
αποτελεσματικής ηγεσίας, είναι ένα θέμα που έχει υποστηριχθεί ερευνητικά από πολλούς 
μελετητές, ενώ δεν είναι λίγες οι έρευνες που έχουν ασχοληθεί με την επίδραση του 
φύλου στην ικανότητα της συναισθηματικής νοημοσύνης, οι οποίες όμως έχουν 
καταλήξει σε αντιφατικά συμπεράσματα. 
Αν και συχνά οι γυναίκες παρουσιάζονται ως πιο συναισθηματικά ευφυείς από 
τους άντρες (Bar-Οn, 2006), οι περισσότερες έρευνες συγκλίνουν ότι δεν υπάρχουν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ αντρών και γυναικών (Πλατσίδου, 2005). 
Η έρευνα των Shehzad και Nasir, (2013), που αφορούσε εκπαιδευτικούς, κατέληξε στο 
συμπέρασμα πως δεν υπάρχουν διαφορές στον τρόπο ηγεσίας που να οφείλονται στο 
σύνολο των δεξιοτήτων της συναισθηματικής νοημοσύνης. Το ίδιο συμπέρασμα εξήχθη 
και κατά την εξέταση των επιμέρους στεροτυπικών χαρακτηριστικών της επικοινωνίας 
για τις γυναίκες και της σταθερότητας και συναισθηματικής ψυχραιμίας για τους άντρες. 
Οι Engle και Nehrt, (2011) εξέτασαν την ύπαρξη συνάφειας μεταξύ της ικανότητας 
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ανάπτυξης σχέσεων και της συνολικής συναισθηματικής ικανότητας. Η έρευνα τους, με 
συμμετέχοντες φοιτητές από τη Γαλλία, Γερμανία και Αμερική, κατέληξε στο 
συμπέρασμα πως δεν υπάρχουν διαφορές που να σχετίζονται με το φύλο του ατόμου. Η 
έρευνα της Γουλάρα (2014) μεταξύ 112 στελεχών επιχειρήσεων, δεν έδειξε σημαντική 
διαφοροποίηση μεταξύ των επιπέδων της συνολικής συναισθηματικής νοημοσύνης των 
αντρών και των γυναικών. 
Υπάρχει όμως ένας μεγάλος αριθμός ερευνών που καταλήγουν σε 
διαφοροποίηση των δεξιοτήτων της συναισθηματικής νοημοσύνης αναφορικά με το 
φύλο. Σύμφωνα με αυτές, ο παράγοντας του φύλου επηρεάζει τα επιμέρους 
χαρακτηριστικά της συναισθηματικής νοημοσύνης. Οι άντρες φαίνεται να έχουν 
καλύτερες ενδοπροσωπικές ικανότητες και εμφανίζονται περισσότερο αισιόδοξοι, 
θετικοί και με μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση, διαχειρίζονται πιο αποτελεσματικά το στρες 
και προσαρμόζονται ευκολότερα στις αλλαγές. Οι γυναίκες εμφανίζουν υψηλότερα 
επίπεδα στις διαστάσεις της αναγνώρισης και κατανόησης των συναισθημάτων, στην 
ενσυναίσθηση, στην κοινωνική προσαρμογή και στη διαπροσωπική επικοινωνία με 
έμφαση στην εξυπηρέτηση (Mayer, Caruso, & Salovey, 1999˙ Ciarrochi et al., 2005) 
Ίσως, για το λόγο αυτό, θεωρείται ότι μπορούν να παρέχουν καλύτερη συναισθηματική 
και κοινωνική υποστήριξη συγκριτικά με τους άντρες, γεγονός που τις καθιστά 
περισσότερο ενθαρρυντικές και ενδυναμωτικές (Shumaker & Hill, 1991). 
 Η ικανότητά των γυναικών ηγέτιδων να διατηρούν τη συνοχή της ομάδας και 
να συμβάλλουν στην εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, έχει βρεθεί να έχει 
θετική σχέση και να επηρεάζεται από τη δεξιότητα τους να αντιλαμβάνονται καλύτερα, 
σε σχέση με τους άντρες διευθυντές, τα συναισθήματα των εκπαιδευτικών. Σαν 
αποτέλεσμα, των συναισθηματικών δεξιοτήτων που εμφανίζει το άτομο που διευθύνει το 
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σχολείο, οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν μεγαλύτερα επίπεδα υποστηρικτικότητας από τις 
γυναίκες διευθύντριες (Δήμου, 2011). Η ανάλυση των επιμέρους διαστάσεων της 
συναισθηματικής νοημοσύνης από τη Γουλάρα (2014) κατέληξε στη διαπίστωση ότι οι 
γυναίκες εμφανίζουν σε μεγαλύτερο ποσοστό, σε σχέση με τους άντρες, την ικανότητα 
εκτίμησης των συναισθημάτων των άλλων, η οποία και θεωρείται προβλεπτική για την 
ενθάρρυνση των εργαζομένων. 
Ο διαφορετικός τρόπος κοινωνικοποίησης των γυναικών συνδέεται με τη 
μητρική τους αποστολή και με την πλατιά αντίληψη ότι είναι πιο ευαίσθητες στην 
αντίληψη, κατανόηση και έκφραση των συναισθημάτων. Η προσοχή που έμαθαν να 
δίνουν στα συναισθήματα και τις διαπροσωπικές τους σχέσεις μπορεί να αποτελέσει 
εξήγηση για τις όποιες διαφοροποιήσεις, συγκριτικά με τους άντρες, προκύπτουν κατά 
την αξιολόγηση των επιπέδων συναισθηματικής νοημοσύνης. Μια επιπλέον εξήγηση για 
την εμφάνιση διαφοροποιήσεων στις επιμέρους διαστάσεις της συναισθηματικής 
νοημοσύνης, μεταξύ αντρών και γυναικών, μπορεί να είναι ο διαφορετικός τρόπος 
μέτρησης των συναισθηματικών δεξιοτήτων (Πλατσίδου, 2005). 
4. ΕΝΔΥΝΑΜΩΤΙΚΗ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΚΑΙ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ 
ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ  
Η σύγχρονη προσέγγιση της αποτελεσματικής ηγεσίας ταυτίζεται με την ενθάρρυνση και 
υποστήριξη των εργαζομένων, παρά με τον έλεγχο και καθοδήγησή τους, γεγονός που 
δίνει ιδιαίτερη βαρύτητα στην ενδυνάμωση. Οι ενδυναμωμένοι ψυχολογικά εργαζόμενοι 
νιώθουν ικανοί να φέρουν εις πέρας την εργασία τους, βρίσκουν προσωπικό νόημα σε 
αυτήν, καθώς αισθάνονται ότι οι προσπάθειές τους συμβάλλουν στην επίτευξη των 
στόχων του οργανισμού. Όταν γνωρίζουν ότι μπορούν να αποφασίζουν για τις μεθόδους 
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με τις οποίες θα ικανοποιήσουν τις απαιτήσεις του εργασιακού τους ρόλου νιώθουν 
εργασιακή ικανοποίηση. 
 Η ψυχολογική ενδυνάμωση των εργαζομένων έχει, μέσω διαφόρων ερευνών, 
σχετιστεί θετικά με τη συμπεριφορά των διευθυντών/τριών (Konczak et al., 2000˙ Lee & 
Nie, 2013˙ Amundsen & Martinsen, 2014˙ Havaei, Dahinten, & MacPhee, 
2014˙·Κλαδής, 2017), ενώ ταυτόχρονα υποστηρίζεται ότι οι πιο αποτελεσματικοί ηγέτες 
είναι αυτοί που εμφανίζονται σίγουροι για τις ικανότητές τους και είναι οι ίδιοι 
ψυχολογικά ενδυναμωμένοι (Conger & Kanungo, 1988˙ Thomas & Velthouse, 1990). Οι 
ηγέτες αυτοί γνωρίζουν πώς να χρησιμοποιούν ποικίλες ενδυναμωτικές συμπεριφορές, 
για να βοηθήσουν τους εργαζομένους να νιώσουν εμπιστοσύνη στις δυνάμεις τους, να 
τους παρακινήσουν και να ενισχύσουν τη δέσμευση αυτών προς τον οργανισμό. 
 Η παραδοχή ότι η ηγεσία είναι μια συναισθηματική διαδικασία έχει οδηγήσει 
στη μελέτη της επίδρασης των ικανοτήτων συναισθηματικής νοημοσύνης στην 
αποτελεσματικότητα των ηγετών/τιδών. Θεωρείται ως σημαντική η ικανότητά τους να 
αναγνωρίζουν τη συναισθηματική κατάσταση των εργαζομένων και να επηρεάζουν τις 
αντιλήψεις και την εργασιακή τους συμπεριφορά, δίνοντας κίνητρα για μεγαλύτερη 
απόδοση (Goleman, 2000). Ενδεικτική της συνάφειας μεταξύ του υψηλού επιπέδου 
συναισθηματικής νοημοσύνης και της αποτελεσματικής ηγεσίας, είναι η συμπεριφορά 
που προσανατολίζεται στη δημιουργία διαπροσωπικών σχέσεων (Κλαδής, 2017). Ο/η 
συναισθηματικά έξυπνος/η ηγέτης/τιδα έχει την ικανότητα να εμφυσήσει στους 
εργαζομένους αίσθηση νοήματος σχετικά με την εργασία τους, καλλιεργεί συνεργατικό 
κλίμα εμπιστοσύνης και αισιοδοξίας, αφιερώνει χρόνο για να ακούσει, αλλά και να 
ανταποκριθεί στις ανάγκες των εργαζομένων, διαχειρίζεται με επιτυχία συγκρουσιακές 
καταστάσεις και ενδιαφέρεται για την επαγγελματική ανάπτυξη του προσωπικού. Οι 
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εργαζόμενοι, με ηγέτη/τιδα που εμφανίζει τις ικανότητες της συναισθηματικής 
νοημοσύνης, αναφέρουν εργασιακή ικανοποίηση και μειωμένα επίπεδα εργασιακού 
άγχους (Young-Ritchie, Laschinger, & Wong, 2009). 
 Παρότι, τόσο η συναισθηματική νοημοσύνη, όσο και η ενδυναμωτική 
συμπεριφορά έχουν βρεθεί να σχετίζονται θετικά με την αποτελεσματική ηγεσία 
(George, 2000˙ Behrendt et al., 2017), δεν βρέθηκαν έρευνες που να εξετάζουν την 
ύπαρξη σχέσης μεταξύ των δύο εννοιών. Οι έρευνες που εντοπίστηκαν κατά την 
ανασκόπηση της βιβλιογραφίας εξετάζουν την επίδραση της συναισθηματικά ευφυούς 
ηγετικής συμπεριφοράς στην ενδυνάμωση των εργαζομένων κυρίως στο χώρο της 
υγείας. Οι έρευνες των Young-Ritchie κ.α (2009) και των Lucas, Laschinger και Wong 
(2008) αφορούν στο χώρο της υγείας και αναφέρουν θετική συσχέτιση μεταξύ της 
συναισθηματικά ευφυούς ηγετικής συμπεριφοράς και της δομικής ενδυνάμωσης των 
νοσηλευτών, δηλαδή της δυνατότητας πρόσβασής τους σε πηγές πληροφόρησης, σε 
υλικούς και άυλους πόρους, σε ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης. Στο χώρο της 
εκπαίδευσης βρέθηκε μόνο η έρευνα της Παπαβασιλείου (2017), η οποία ασχολείται με 
τη επίδραση της συναισθηματικής νοημοσύνης του διευθυντή/τριας στην ψυχολογική 
ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών. Τα ευρήματα εμφανίζουν υψηλή συσχέτιση μεταξύ των 
συναισθηματικών δεξιοτήτων του/της διευθυντή/τριας και της συνολικής, αλλά και 
κάποιων από τις επιμέρους διαστάσεις της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών. Η έρευνα 
του Κλαδή (2017), μεταξύ 683 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, κατέληξε σε 
θετική συσχέτιση της-αντιληπτής από τους εκπαιδευτικούς-ψυχολογικής ενδυνάμωσης, 
με συμπεριφορές που αντανακλούν τον ανθρωποκεντρικό προσανατολισμό του ηγετικού 
στυλ που υιοθετεί ο/η διευθυντής/τρια του σχολείου. 
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 Τόσο οι έρευνες που έγιναν στο χώρο της υγείας, όσο και αυτές που έγιναν στο 
χώρο της εκπαίδευσης δείχνουν με έμμεσο τρόπο ότι η ενδυναμωτική συμπεριφορά 
του/της ηγέτη/τιδας σχετίζεται με τις ικανότητες της συναισθηματικής του νοημοσύνης. 
Μια ακόμη έμμεση συσχέτιση των μεταβλητών, που εξετάζονται από την παρούσα 
εργασία, προκύπτει από έρευνες που αφορούν το βαθμό συσχέτισης της 
συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/τριας με εργασιακά αποτελέσματα, 
όπως την επαγγελματική ικανοποίηση και απόδοση (Λούκας, 2017) και την 
επαγγελματική εξουθένωση (Φλάμπουρας-Νιέτος, 2017), που θεωρούνται ως συνέπειες 
της ενδυναμωτικής ή μη διαδικασίας.  
 Επιπλέον, αλλά και πάλι έμμεση συσχέτιση προκύπτει από τη διαπίστωση πως 
ενδυναμωτική συμπεριφορά μπορούν να επιδείξουν τα άτομα που είναι ήδη ψυχολογικά 
ενδυναμωμένα. Η έρευνα του Havaei και των συνεργατών του (2014), που διεξήχθη στο 
χώρο της υγείας, έδειξε ισχυρή σύνδεση μεταξύ της ηγετικής ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς με τις διαστάσεις της ψυχολογικής ενδυνάμωσης, που ο/η ίδιος/α βιώνει. 
Μεταξύ των διαστάσεων της αντιληπτής ψυχολογικής ενδυνάμωσης του/της ηγέτη/τιδας 
βρέθηκε πως η μεγαλύτερη σύνδεση με τη συμπεριφορά του/της αφορά στην αντιληπτή 
από τον/την ίδιο/α αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας. Η ψυχολογική αυτή ικανότητα 
αφορά στην πεποίθηση του ατόμου ότι έχει τα προσόντα να επιτύχει συγκεκριμένους 
στόχους. Η αυτοαποτελεσματικότητα έχει συσχετιστεί, από πλήθος ερευνών, με τη 
συναισθηματική νοημοσύνη του ατόμου σε διάφορα εργασιακά περιβάλλοντα (Rathi & 
Rastogi, 2009) και στο χώρο της εκπαίδευσης (Penrose, Perry, & Bell, 2007˙ Ghanizadeh 
& Moafian, 2010). 
 Διαπιστώνει κανείς πως υπάρχει έλλειψη, όσο τουλάχιστον εντόπισε η 
γράφουσα, σχετικά με τη συσχέτιση της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς και της 
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συναισθηματικής νοημοσύνης του/της ηγέτη/τιδας, με συνέπεια να υπάρχει ανάγκη οι 
δύο έννοιες να εξεταστούν μέσα στο ίδιο πλαίσιο. 
 
ΜΕΡΟΣ Β΄ 
5  ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Σκοπός της έρευνας είναι η διερεύνηση, μέσα από τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, του 
βαθμού συσχέτισης της συναισθηματικής νοημοσύνης και της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς του/της διευθυντή/τριας, αλλά και η ανίχνευση διαφορών σχετικά με το 
φύλο και την ενδυναμωτική συμπεριφορά και τα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης, 
τόσο των εκπαιδευτικών, όσο και του ατόμου που διευθύνει τη σχολική μονάδα. Η 
διατύπωση των ερευνητικών ερωτημάτων, που θα γίνει στη συνέχεια, στηρίζεται στις 
σχετικές έρευνες που αναφέρθηκαν και οι οποίες υποστηρίζουν έμμεσα τη θετική σχέση 
της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της διευθυντή/τριας με τις ικανότητες 
συναισθηματικής νοημοσύνης που κατέχει. 
Τα ερευνητικά ερωτήματα είναι τα ακόλουθα: 
1. Σε ποιο βαθμό η συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/τριας σχετίζεται 
με την ενδυναμωτική του/της συμπεριφορά, σύμφωνα με τις αντιλήψεις των 
εκπαιδευτικών; 
2. Υπάρχει διαφορά στο επίπεδο της αντιληπτής από τους εκπαιδευτικούς 
ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της διευθυντή/τριας και του φύλου των 
εκπαιδευτικών; 
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3. Υπάρχει διαφορά στο επίπεδο της αντιληπτής από τους εκπαιδευτικούς 
συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/τριας και του φύλου των 
εκπαιδευτικών; 
4. Υπάρχει διαφορά στο επίπεδο της αντιληπτής από τους εκπαιδευτικούς 
ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της διευθυντή/τριας και του φύλου του/της; 
5. Υπάρχει διαφορά στο επίπεδο της αντιληπτής από τους εκπαιδευτικούς, 
συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/τριας και του φύλου του/της; 
6.  ΜΕΘΟΔΟΣ 
6.1 Συμμετέχοντες 
Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε σε σχολεία Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης του 
νομού Θεσσαλονίκης, κατά το διάστημα Δεκεμβρίου 2017-Φεβρουάριος 2018. Το 
συνολικό δείγμα ήταν 100 εκπαιδευτικοί που υλοποιούσαν διδακτικό ωράριο. 
Η διανομή και η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων έγινε με δύο τρόπους: α) 
75 ερωτηματολόγια συμπληρώθηκαν με αποστολή email μέσω των google forms και β) 
25 ερωτηματολόγια δόθηκαν προς συμπλήρωση, στο χώρο εργασίας των εκπαιδευτικών 
Και στις δύο περιπτώσεις, οι συμμετέχοντες ενημερώθηκαν για το σκοπό της έρευνας και 
διευκρινίστηκε ότι η συμμετοχή ήταν εθελοντική και τα ερωτηματολόγια ανώνυμα. Ο 
χρόνος συμπλήρωσης ήταν 10-15 λεπτά και δεν δόθηκαν άλλες διευκρινίσεις. 
Σχετικά με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων στην έρευνα 
(βλ. πίνακα 2) προκύπτει ότι το 33% αυτών είναι άνδρες και το 67% γυναίκες, με το 93% 
να εργάζονται στην δημόσια και το 7% στην ιδιωτική εκπαίδευση. Όσον αφορά στο 
επίπεδο σπουδών των ερωτηθέντων, το 64% αυτών είναι κάτοχοι βασικού πτυχίου, το 
8% κάτοχοι δεύτερου πτυχίου, το 25% κάτοχοι μεταπτυχιακού και το 3% κάτοχοι 
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διδακτορικού τίτλου. Ακόμη, ο μέσος χρόνος συνολικής προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση 
ισούται με 16,16 με τυπική απόκλιση 6,27 έτη. Το 61% του δείγματος εργάζεται σε 
εκπαιδευτικές μονάδες που διοικούνται από άνδρες και το 39% σε μονάδες που 
διοικούνται από γυναίκες. 
Πίνακας 2 Δημογραφικά χαρακτηριστικά ερωτηθέντων 
 Ν % Μ.Ο. Τ.Α. 
Φύλο 
Άνδρας 33 33%   
Γυναίκα 67 67%   
Φορέας εργασίας 
Δημόσια εκπαίδευση 93 93%   
Ιδιωτική εκπαίδευση 7 7%   
Επίπεδο σπουδών 
Κάτοχος βασικού πτυχίου 64 64%   
Κάτοχος δεύτερου 
πτυχίου 
8 8%   
Κάτοχος μεταπτυχιακού 25 25%   
Κάτοχος διδακτορικού 3 3%   
Φύλο διευθυντή 
Άνδρας 61 61%   
Γυναίκα 39 39%   
Συνολική προϋπηρεσία στην εκπαίδευση   16,16 6,27 
 
6.2 Ερευνητικό Εργαλείο 
Για τους σκοπούς της έρευνας καταρτίστηκε ερευνητικό εργαλείο, προκειμένου να 
μετρηθούν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την ενδυναμωτική συμπεριφορά και τις 
ικανότητες συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/τριας του σχολείου τους. Οι 
τρεις ενότητες που περιλαμβάνει αφορούν α) στα δημογραφικά και εργασιακά 
χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων, ενώ παράλληλα ζητείται και η καταγραφή του 
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φύλου του/της διευθυντή/τριας, β) στη μέτρηση των αντιλήψεών τους για τη 
συναισθηματική ικανότητα και γ) στη μέτρηση των αντιλήψεών τους για την 
ενδυναμωτική συμπεριφορά του/της διευθυντή/τριας τους (αντίγραφο παρατίθεται στο 
Παράρτημα). 
6.2.1 Ερωτηματολόγιο μέτρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης των 
διευθυντών/τριών 
Για τη μέτρηση της συναισθηματικής νοημοσύνης χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο 
που χρησιμοποίησε ο Λούκας (2017) για τη μέτρηση της συναισθηματικής νοημοσύνης 
των διευθυντών σχολείων. Ο ερευνητής στηρίχθηκε στο ερωτηματολόγιο των 
Διαμαντοπούλου και Πλατσίδου (2014), το οποίο και εμπλούτισε με προτάσεις που 
αξιολογούν τις διαστάσεις της κοινωνικής επίγνωσης και της διαχείρισης των σχέσεων, 
ενώ επιπλέον μετατράπηκε σε ετεροαναφορικό. Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο έχει 
σαν έρεισμα τη θεωρία συναισθηματικής νοημοσύνης του Goleman (2001). Οι δηλώσεις 
του κατανέμονται σε επιμέρους κατηγορίες, οι οποίες αντιπροσωπεύουν τις δεξιότητες 
της συναισθηματικής νοημοσύνης που αφορούν στους άλλους και εξετάζουν την 
κοινωνική επίγνωση και τη διαχείριση σχέσεων. Η διάσταση της κοινωνικής επίγνωσης 
περιλαμβάνει τις δεξιότητες της οργανωτικής επίγνωσης (2 προτάσεις), της 
ενσυναίσθησης (2 προτάσεις) και του προσανατολισμού στην εξυπηρέτηση (3 
προτάσεις). Οι 8 υποκλίμακες της διάστασης της διαχείρισης σχέσεων αφορούν στην 
αντίληψη των εκπαιδευτικών για τις παρακάτω συναισθηματικές δεξιότητες του/της 
διευθυντή/ τριάς τους: ανάπτυξη άλλων (3 προτάσεις), επιρροή (3 προτάσεις), 
επικοινωνία (5 προτάσεις), διαχείριση συγκρούσεων (3 προτάσεις), δημιουργία δεσμών 
(2 προτάσεις), ηγετική ικανότητα (4 προτάσεις), καταλύτη αλλαγών (2 προτάσεις), 
ομαδικότητα και συνεργασία (5 προτάσεις). Η κατανομή των δηλώσεων στις επιμέρους 
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διαστάσεις έγινε κατόπιν ελέγχου εγκυρότητας του περιεχομένου τους, σε συνεργασία με 
δύο ανεξάρτητους κριτές. 
Οι συμμετέχοντες καλούνται να απαντήσουν σε μία κλίμακα Likert 5 σημείων, 
στην οποία το 1 αντιστοιχεί στο «δεν ισχύει καθόλου ή σχεδόν καθόλου», ενώ το 5 
αντιστοιχεί στο «ισχύει απόλυτα». Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνεται στο Παράρτημα 
της εργασίας. 
6.2.2 Ερωτηματολόγιο μέτρησης της ηγετικής ενδυναμωτικής συμπεριφοράς 
Για την αξιολόγηση της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του σχολικού διευθυντή 
χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα SLEB (School Leadership Empowering Behavior), των Lee 
και Nie (2013). Το αρχικό ερωτηματολόγιο μεταφράστηκε στα ελληνικά από τη 
γράφουσα και με τη μέθοδο της αντίστροφης μετάφρασης από εκπαιδευτικό με μητρική 
γλώσσα την αγγλική. Επειδή το αρχικό ερευνητικό εργαλείο των Lie και Nie (2013) 
χρησιμοποιήθηκε από τους ερευνητές για την αξιολόγηση της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς του διευθυντή σχολείου στη Σιγκαπούρη, το μεταφρασμένο στα ελληνικά 
ερωτηματολόγιο δόθηκε πιλοτικά σε οκτώ έμπειρους εκπαιδευτικούς, ώστε να ελεγχθεί 
αν είναι κατανοητές οι προτάσεις του και αν ταιριάζουν στα ελληνικά δεδομένα, αλλά 
και να καθοριστεί ο χρόνος συμπλήρωσής του.  
Η μέτρηση της αντίληψης των εκπαιδευτικών για την ενδυναμωτική 
συμπεριφορά του σχολικού διευθυντή γίνεται μέσα από 21 προτάσεις, που αποτελούν τα 
στοιχεία των διαστάσεών της και οι οποίες αφορούν στις εξής συμπεριφορές: διαμοίραση 
εξουσίας, διανοητική υποκίνηση, επιβεβαίωση αποδοχή και αναγνώριση διατύπωσης του 
οράματος, εξατομικευμένο ενδιαφέρον και υποστήριξη, ηγεσία μέσα από το προσωπικό 
παράδειγμα και ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων. Οι συμμετέχοντες καλούνται να 
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απαντήσουν σε μία κλίμακα Likert 7 σημείων, στην οποία το 1 αντιστοιχεί στο 
«διαφωνώ απόλυτα», ενώ το 7 στο «συμφωνώ απόλυτα».  
6.3  Στατιστική Ανάλυση 
Η στατιστική ανάλυση του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει τον υπολογισμό μέτρων 
περιγραφικής στατιστικής (μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις, συχνότητες, ποσοστά), 
παραγοντική ανάλυση, έλεγχο εσωτερικής συνάφειας, έλεγχο γραμμικής συσχέτισης 
Pearson και έλεγχο One way Anova. 
Ειδικότερα, για την ανάλυση των δημογραφικών χαρακτηριστικών του 
δείγματος χρησιμοποιήθηκαν αναλύσεις συχνοτήτων (απόλυτων και ποσοστιαίων) για τις 
ποιοτικές δημογραφικές μεταβλητές (φύλο, επίπεδο μόρφωσης) και αναλύσεις 
περιγραφικής στατιστικής (μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις) για την αξιολόγηση των 
ποσοτικών δημογραφικών μεταβλητών (ηλικία, συνολικά έτη προϋπηρεσίας στην 
εκπαίδευση). 
Για τον εντοπισμό και την αξιολόγηση των παραγόντων που διαμορφώνουν (α) 
την συναισθηματική νοημοσύνη και (β) την ενδυναμωτική συμπεριφορά 
πραγματοποιήθηκε παραγοντική ανάλυση με μεταβλητές τις απαντήσεις των δύο 
ερωτηματολογίων. Για κάθε παράγοντα ξεχωριστά, καθώς και για τις συνολικές κλίμακες 
υπολογίστηκαν ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach α, ο μέσος όρος και η τυπική απόκλιση. 
Για τη μελέτη της επίδρασης που έχουν τα δημογραφικά χαρακτηριστικά στους 
παράγοντες της συναισθηματικής νοημοσύνης και της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς 
χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος One-way Anova. Ειδικότερα, ως εξαρτημένη μεταβλητή 
ελήφθησαν οι παράγοντες συναισθηματικής νοημοσύνης και ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς (τόσο συνολικά, όσο και οι επιμέρους κλίμακες τους), ενώ ως ανεξάρτητη 
μεταβλητή χρησιμοποιήθηκε το φύλο των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών και του/της 
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διευθυντή/τριας τους σχολείου. Εξετάστηκε ακόμη, το ποσοστό των αντρών και 
γυναικών που απαρτίζει το δείγμα της έρευνας, το επίπεδο σπουδών τους και τα χρόνια 
προϋπηρεσίας τους, καθώς και το ποσοστό των αντρών γυναικών που κατέχουν θέση 
διευθυντή/τριας της σχολικής μονάδας. 
Για την ανάλυση συσχέτισης των μεταβλητών της συναισθηματικής 
νοημοσύνης και της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς χρησιμοποιήθηκε η συσχέτιση 
Pearson correlation. 
7. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
7.1. Προσδιορισμός διαστάσεων της κλίμακας της συναισθηματικής νοημοσύνης 
Για τη διάκριση των παραγόντων του ερευνητικού εργαλείου της συναισθηματικής 
νοημοσύνης ακολουθήθηκε μία διαδικασία δύο φάσεων. Αρχικά εφαρμόστηκε 
Διερευνητική ανάλυση παραγόντων και εξήχθη ένας παράγοντας 2ης τάξης (Ιδιοτιμή = 
16,942, Ποσοστό διακύμανσης: 42,53%) που συνίστατο από τις εξής δηλώσεις: Α2, Α3, 
Α5 Α6, Α9, Α10, Α11, Α12, Α13, Α15, Α17, Α18, Α19, Α20, Α23, Α25, Α29, Α31, Α33, 
Α34. 
Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε έλεγχος εγκυρότητας περιεχομένου των 
δηλώσεων οι οποίες και ομαδοποιήθηκαν σε κάθε μία από τις διαστάσεις του μοντέλου 
του Goleman (2001). Τελικά, από την αρχική δεξαμενή των 34 δηλώσεων, για τη 
σύσταση των παραγόντων επιλέχθηκαν εκείνες οι δηλώσεις οι οποίες: α) αποτύπωναν με 
μεγαλύτερη σαφήνεια τις αντίστοιχες διαστάσεις του μοντέλου του Goleman (2001) και 
β) παρουσίασαν την υψηλότερη εσωτερική συνοχή όπως αποτυπώνονται στον Πίνακα 3 
που περιλαμβάνει τον δείκτη αξιοπιστίας Cronbach α, τους μέσους όρους και τις τυπικές 
αποκλίσεις.  
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Από τα αποτελέσματα προκύπτει πως το επίπεδο συναισθηματικής νοημοσύνης 
που εμφανίζει ο/η διευθυντής/τρια είναι αρκετά ικανοποιητικό. Παρατηρείται επίσης πως 
οι πιο αναγνωρίσιμες συναισθηματικές του/της δεξιότητες αφορούν την επικοινωνία και 
την ομαδικότητα-συνεργασία. Οι δείκτες Cronbach α όλων των υποκλιμάκων της 
συναισθηματικής νοημοσύνης, καταδεικνύουν ότι τόσο οι επιμέρους διαστάσεις, όσο και 
η συνολική μεταβλητή της συναισθηματικής νοημοσύνης, παρουσιάζουν ικανοποιητική 
εσωτερική συνοχή και συνεπώς μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την αξιολόγηση των 
συναισθηματικών δεξιοτήτων των διευθυντών/τριών.  
Πίνακας 3: Μέσοι όροι, Τυπικές αποκλίσεις και Cronbach α για τη συναισθηματική 
Νοημοσύνη και τις υποκλίμακες αυτής. 
Παράγοντας Ερωτήσεις Cronbach α M.O T.A 
Διαχείριση συγκρούσεων 15. 20 0.73 3.4 1.03 
Ηγετική ικανότητα 3.18. 23. 29 0.89 3.32 1.07 
Προσανατολισμός στην 
εξυπηρέτηση 
2. 6. 9 0.88 3.26 1.05 
Ανάπτυξη των άλλων. 5. 10.12 0.83 3.4 1.01 
Επικοινωνία 11. 19. 25.34 0.90 3.53 1.02 
Ομαδικότητα & Συνεργασία 13. 17. 31. 33 0.92 3.47 1.05 
Συνολική συναισθηματική 
νοημοσύνη 
 0.97 3.39 0.96 
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7.2 Προσδιορισμός των διαστάσεων της κλίμακας της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς 
Για τη διερεύνηση της εσωτερικής δομής της κλίμακας της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς, χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της Διερευνητικής Ανάλυσης Παραγόντων 
με περιστροφή direct oblimin. Από την αντίστοιχη ανάλυση εξαιρέθηκαν οι ερωτήσεις 
16, 17, 18 και 19 λόγω χαμηλής εννοιολογικής σαφήνειας. Πιο συγκεκριμένα, οι 
φορτίσεις των παραγόντων, όπως διαπιστώθηκε από την παραγοντική ανάλυση που 
διενεργήθηκε, φαίνονται στον Πίνακα 4, ενώ οι παράγοντες που προκύπτουν από τη 
διαδικασία Ανάλυσης Παραγόντων εμφανίζονται στον Πίνακα 5. 
 
Πίνακας 4 : Φορτίσεις παραγόντων της κλίμακας μέτρησης της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς 
Ερώτηση 
Παράγοντες 
1 2 3 4 5 6 
20 0.973      
21 0.710      
13 0.387      
2  0.892     
3  0.850     
1  0.761     
9   -0.993    
8   -0.936    
7   -0.602    
11    -0.918   
10    -0.857   
12    -0.550   
4     0.912  
5     0.758  
6     0.631  
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14      -0.374 
15      -0.319 
 
 
 
Από τα στοιχεία του Πίνακα 5 βλέπουμε πως τόσο η συνολική ενδυναμωτική 
συμπεριφορά, όσο και οι επιμέρους διαστάσεις της, παρουσιάζουν πολύ ικανοποιητικό 
βαθμό αξιοπιστίας. Επίσης, παρατηρούμε πως οι εκπαιδευτικοί θεωρούν αρκετά 
ικανοποιητικό το συνολικό επίπεδο της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της 
διευθυντή/τριας τους (Μ.Ο.=4,94). Οι διευθυντές/τριες επιδεικνύουν εμφανώς τη 
συμπεριφορά της διαμοίρασης εξουσίας, ενώ η μικρότερη τιμή του μέσου όρου 
παρατηρείται στη διάσταση «διανοητική υποκίνηση». 
 
Πίνακας 5: Μέσοι όροι., Τυπικές αποκλίσεις και Cronbach α των παραγόντων της 
ενδυναμωτικής συμπεριφοράς 
Παράγοντες Ερωτήσεις M.O T.A Cronbach α 
Ηγεσία μέσα από το προσωπικό παράδειγμα 20. 21. 13 4.97 1.68 0.94 
Διαμοίραση εξουσίας 1. 2. 3 5.38 1.51 0.94 
Παροχή αναγνώρισης και επιβεβαίωσης 7. 8. 9 4.85 1.65 0.93 
Διατύπωση οράματος 10. 11. 12 5.00 1.70 0.97 
Διανοητική υποκίνηση 4. 5. 6 4.51 1.57 0.91 
Ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων 14. 15 4.93 1.75 0.96 
Συνολική ενδυναμωτική συμπεριφορά  4.94 1.49 0.98 
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7.3 Συσχέτιση συναισθηματικής νοημοσύνης και ενδυναμωτικής συμπεριφοράς 
του/της διευθυντή/τριας 
Για τη διερεύνηση του πρώτου ερωτήματος της έρευνας διενεργείται έλεγχος συνάφειας 
του συνόλου αλλά και των επιμέρους διαστάσεων της συναισθηματικής νοημοσύνης με 
το σύνολο και τις επιμέρους διαστάσεις της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς, μέσω του 
συντελεστή συσχέτισης r του Pearson (βλ. Πίνακα 6). Από τη διαδικασία προκύπτει ότι 
το σύνολο των συσχετίσεων κατά ζεύγη, αποδίδουν θετικούς και στατιστικά σημαντικούς 
συντελεστές (p<0,001). Το συγκεκριμένο αποτέλεσμα σημαίνει ότι στις περιπτώσεις που 
η συναισθηματική νοημοσύνη αλλά και τα επιμέρους χαρακτηριστικά παρουσιάζονται να 
είναι αυξημένα, η ενδυναμωτική συμπεριφορά και τα επιμέρους χαρακτηριστικά της 
είναι επίσης αυξημένα και το αντίστροφο. Έτσι συμπεραίνεται ευθεία γραμμική σχέση 
ανάμεσα στην συναισθηματική νοημοσύνη και την ενδυναμωτική συμπεριφορά. 
Η συνολική συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/τριας παρουσιάζει θετική και 
στατιστικά σημαντική σχέση με το σύνολο της ενδυναμωτικής του/της συμπεριφοράς 
(r=.84). 
 Η συνολική ενδυναμωτική συμπεριφορά παρουσιάζει το μεγαλύτερο βαθμό 
συσχέτισης με τη συναισθηματική δεξιότητα «ομαδικότητα και συνεργασία» και 
«επικοινωνία» και «ανάπτυξη άλλων» (r=.83, r=.80 και r=.78 αντίστοιχα) γεγονός που 
δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται ως ενδυναμωτική τη συμπεριφορά του 
διευθυντή που έχει την ικανότητα να επικοινωνεί αποτελεσματικά να δημιουργεί 
συνεργατικό κλίμα στο σχολείο. 
 Η συνολική συναισθηματική νοημοσύνη παρουσιάζει το μεγαλύτερο βαθμό 
συσχέτισης με τη συμπεριφορά «ηγεσία μέσα από το προσωπικό παράδειγμα», 
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«ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων», και «διαμοίραση εξουσίας» (r=.81, r=.80 και r=.76 
αντίστοιχα). Το αποτέλεσμα αυτό σημαίνει ότι όταν ο διευθυντής επικοινωνεί το όραμά 
του/της μέσα σε ένα συνεργατικό περιβάλλον, γίνεται αντιληπτός/η ως ηγέτης/τιδα που 
μπορεί να αποτελέσει πρότυπο ρόλου, του οποίου τη συμπεριφορά θα ήθελαν να 
ακολουθήσουν και οι ίδιοι. Αυτές τις συμπεριφορές, οι εκπαιδευτικοί τις συνδέουν με τα 
ανάλογα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης.  
Πίνακας 6: Συσχέτιση παραγόντων συναισθηματικής νοημοσύνης και ενδυναμωτικής   
συμπεριφοράς 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
1. Ηγεσία μέσα από το 
προσωπικό 
παράδειγμα 
 -           ,   
2. Διαμοίραση εξουσίας  .71**              
3. Παροχή αναγνώρισης 
και επιβεβαίωσης 
 .76
**
 .78
**
             
4. Διατύπωση οράματος  .84** .72** .78**            
5. Διανοητική 
υποκίνηση 
 .79
**
 .79
**
 .74
**
 .76
**
           
6. Ανάπτυξη 
συνεργατικών 
σχέσεων 
 .89
**
 .75
**
 .78
**
 .88
**
 .78
**
          
7. Συνολική 
ενδυναμωτική 
συμπεριφορά 
 .92
**
 .87
**
 .89
**
 .92
**
 .89
**
 .94
**
         
8. Διαχείριση 
συγκρούσεων 
 .75
**
 .61
**
 .55
**
 .61
**
 .65
**
 .66
**
 .70
**
        
9. Ηγετική ικανότητα  .74** .64** .62** .75** .71** .73** .77** .72**       
10. Προσανατολισμός 
στην εξυπηρέτηση 
 .69
**
 .67
**
 .64
**
 .65
**
 .69
**
 .71
**
 .74
**
 .70
**
 .84
**
      
11. Ανάπτυξη των άλλων  .73** .71** .71** .71** .71** .7**5 .7**8 .71** .85** .88**     
12. Επικοινωνία  .77** .73** .68** .73** .73** .76** .81** .81** .87** .85** .88**    
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13. Ομαδικότητα & 
Συνεργασία 
 .80
**
 .70
**
 .67
**
 .76
**
 .75
**
 .80
**
 .83
**
 .77
**
 .89
**
 .82
**
 .86
**
 .90
**
   
14. Συνολική 
συναισθηματική 
νοημοσύνη 
 
 
.81
**
 
. 
.76
**
 
 
.70
**
 
 
.76
**
 
 
.73
**
 
 
.80
**
 
 
.84
**
 
 
.85
**
 
 
.93
**
 
 
.92
**
 
 
.93
**
 
 
.96
**
 
 
.94
**
 
 
 
 
Οι συσχετίσεις που αναφέρονται με ** είναι στατιστικά σημαντικές σε επίπεδο p<0.01  
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7.4  Η ενδυναμωτική συμπεριφορά του/της διευθυντή/τριας σε σχέση με το φύλο 
των εκπαιδευτικών 
Σύμφωνα με το δεύτερο ερώτημα της έρευνας μελετάται κατά πόσο ο παράγοντας 
«φύλο» των εκπαιδευτικών, επηρεάζει την αντίληψή τους για τα επίπεδα ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς και συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/τριας. Ο έλεγχος για 
την ύπαρξη ή μη, στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων, τόσο για τις επιμέρους 
διαστάσεις όσο και για το συνολικό επίπεδο της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς με βάση 
το φύλο των εκπαιδευτικών, έγινε με χρήση της Ανάλυσης Διακύμανσης Μονής 
Κατεύθυνσης (One Way Anova). Μέσα από τη διαδικασία ελέγχου προκύπτει, όπως 
φαίνεται στον πίνακα 7, πως δεν παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές διαφορές σε 
καμία περίπτωση. Όσον αφορά τους μέσους όρους  παρατηρούμε πως οι γυναίκες 
αναγνωρίζουν ως ελαφρά πιο ενδυναμωτικό/ή το διευθυντή/τρια τους σε σχέση με τους 
άντρες συναδέλφους τους, αλλά οι διαφορές αυτές δεν είναι στατιστικά σημαντικές. 
Πίνακας 7: Η ενδυναμωτική συμπεριφορά του/της διευθυντή/τριας και το φύλο των 
εκπαιδευτικών  
 
Φύλο εκπαιδευτικών    
Άνδρας Γυναίκα    
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α F B.E. p 
Ηγεσία μέσα από το προσωπικό 
παράδειγμα 
4.80 1.69 5.05 1.68 0.51 99 0.47 
Διαμοίραση εξουσίας 5.25 1.68 5.44 1.43 0.33 99 0.57 
Παροχή αναγνώρισης και επιβεβαίωσης 4.63 1.83 4.96 1.56 0.88 99 0.35 
Διατύπωση οράματος 4.91 1.79 5.04 1.66 0.14 99 0.7 
Διανοητική υποκίνηση 4.27 1.57 4.63 1.57 1.12 99 0.29 
Ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων 4.88 1.76 4.95 1.76 0.03 99 0.86 
Συνολική ενδυναμωτική συμπεριφορά 4.79 1.60 5.01 1.44 0.49 99 0.49 
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7.5 Η συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/τριας σε σχέση με το φύλο των 
εκπαιδευτικών 
Tα αποτελέσματα των μέσων βαθμολογιών, των επιμέρους διαστάσεων αλλά και του 
συνολικού επιπέδου συναισθηματικής συμπεριφοράς, με βάση το φύλο των 
ερωτηθέντων, εμφανίζονται στον πίνακα 8. Παρατηρούμε πως οι μέσοι όροι των 
απαντήσεων είναι σχεδόν ίδιοι. Επίσης, δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές, 
που να προκύπτουν από το φύλο των εκπαιδευτικών, στον τρόπο με τον οποίο 
αντιλαμβάνονται τις συναισθηματικές ικανότητες του ατόμου που διευθύνει το σχολείο.  
Πίνακας 8: Η συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/τριας και το φύλο των 
εκπαιδευτικών  
 
Φύλο εκπαιδευτικών     
Άνδρας Γυναίκα    
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α F B.E. p 
Διαχείριση συγκρούσεων 3.41 1.21 3.39 0.94 0.01 99 0.92 
Ηγετική ικανότητα 3.37 1.18 3.29 1.02 0.12 99 0.73 
Προσανατολισμός στην εξυπηρέτηση 3.20 1.17 3.28 1.00 0.13 99 0.72 
Ανάπτυξη των άλλων 3.42 1.13 3.39 0.95 0.03 99 0.87 
Επικοινωνία 3.52 1.15 3.53 0.96 0.005 99 0.94 
Ομαδικότητα & Συνεργασία 3.52 1.03 3.44 1.06 0.12 99 0.73 
Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη 3.41 1.06 3.39 0.92 0.01 99 0,92 
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7.6 Η ενδυναμωτική συμπεριφορά του/της διευθυντή/τριας σε σχέση με το φύλο 
του/της 
Σύμφωνα με τον τέταρτο στόχο της έρευνας μελετάται κατά πόσο, ο παράγοντας «φύλο» 
του ατόμου που διευθύνει το σχολείο, επηρεάζει την αντιληπτή, από τους 
εκπαιδευτικούς, ενδυναμωτική συμπεριφορά και συναισθηματική νοημοσύνη του/της. Ο 
έλεγχος, ύπαρξης ή μη, στατιστικά σημαντικών διαφοροποιήσεων, στις μέσες 
βαθμολογίες των επιμέρους διαστάσεων και του συνολικού επιπέδου ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς, με βάση το φύλο του/της διευθυντή/τριας, έγινε με χρήση της Ανάλυσης 
Διακύμανσης Μονής Κατεύθυνσης (One Way Anova). Από τα αποτελέσματα, όπως 
παρουσιάζονται στον πίνακα 9, προκύπτει ότι δεν παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές 
διαφορές σε καμία περίπτωση.  
Πίνακας 9: Η ενδυναμωτική συμπεριφορά και φύλο του/της διευθυντή/τριας 
 
Φύλο διευθυντή/τριας    
Άνδρας Γυναίκα    
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α F B.E. p 
Ηγεσία μέσα από το προσωπικό 
παράδειγμα 
4.91 1.63 5.07 1.77 0.218 99 0.64 
Διαμοίραση εξουσίας 5.36 1.50 5.40 1.54 0.02 99 0.89 
Παροχή αναγνώρισης και επιβεβαίωσης 4.87 1.52 4.80 1.86 0.04 99 0.83 
Διατύπωση οράματος 5.06 1.53 4.91 1.95 0.194 99 0.66 
Διανοητική υποκίνηση 4.54 1.56 4.46 1.62 0.0 99 0.80 
Ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων 4.87 1.60 5.01 1.99 0.16 99 0.69 
Συνολική ενδυναμωτική συμπεριφορά 4.94 1.39 4.94 1.65 0.00 99 0.98 
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7.7 Η συναισθηματική νοημοσύνη του/της διευθυντή/τριας σε σχέση με το φύλο 
του/της 
Τα αποτελέσματα που εμφανίζονται στον πίνακα 10 και αφορούν τη 
συναισθηματική νοημοσύνη, συγκριτικά με το φύλο του/της διευθυντή/τριας, 
παρατηρείται ότι οι μέσες βαθμολογίες που εμφανίζουν οι επιμέρους διαστάσεις και η 
συνολική συναισθηματική νοημοσύνη, δεν εμφανίζουν στατιστικά σημαντική 
διαφοροποίηση.  
 
Πίνακας 10: Η συναισθηματική νοημοσύνη  και  φύλο του/της διευθυντή/τριας 
 
Φύλο διευθυντή/τριας    
Άνδρας Γυναίκα    
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α F B.E. p 
Διαχείριση συγκρούσεων 3.40 1.02 3.38 1.05 0.1 99 0.94 
Ηγετική ικανότητα 3.37 1.00 3.25 1.18 0.3 99 0.59 
Προσανατολισμός στην εξυπηρέτηση 3.25 1.01 3.26 1.13 0.0 99 0.95 
Ανάπτυξη των άλλων 3.38 .99 3.44 1.05 0.1 99 0.78 
Επικοινωνία 3.50 1.00 3.56 1.07 0.1 99 0.78 
Ομαδικότητα & Συνεργασία 3.49 .97 3.44 1.18 0.07 99 0.80 
Συνολική Συναισθηματική Νοημοσύνη 3.40 .92 3.39 1.03 0.00 99 1.0 
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8. ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
Στην παρούσα διπλωματική εργασία διερευνήθηκαν οι ικανότητες συναισθηματικής 
νοημοσύνης και η ενδυναμωτική συμπεριφορά του/της σχολικού ηγέτη/ιδας, μέσα από 
τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η έρευνα διενεργήθηκε 
στο ευρύτερο πολεοδομικό συγκρότημα της Θεσσαλονίκης. Σύμφωνα με τα 
αποτελέσματα της στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων που συγκεντρώθηκαν, οι 
εκπαιδευτικοί που απάντησαν στην έρευνα αξιολογούν αρκετά θετικά τόσο την 
ενδυναμωτική συμπεριφορά όσο και τα επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης των 
διευθυντών/τριών τους. 
Οι ικανότητες συναισθηματικής νοημοσύνης και η ενδυναμωτική 
συμπεριφορά που επιδεικνύουν οι διευθυντές/τριες, έχουν σημαντικό βαθμό συσχέτισης 
μεταξύ τους. Ο παράγοντας «φύλο» του/της διευθυντή/τριας αλλά και των εκπαιδευτικών 
δεν επηρεάζει την αντίληψη των τελευταίων, τόσο για τη συναισθηματική νοημοσύνη 
όσο και για την ενδυναμωτική συμπεριφορά του διευθυντή/τριας. 
8.1 Διερεύνηση της σχέσης μεταξύ της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς και της 
συναισθηματικής νοημοσύνης του/της διευθυντή/τριας. 
Στην παρούσα έρευνα, η συνολική ενδυναμωτική συμπεριφορά εμφάνισε υψηλού 
βαθμού συσχέτιση με το σύνολο των δεξιοτήτων της συναισθηματικής νοημοσύνης Τα 
αποτελέσματα αυτά δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί νιώθουν περισσότερο ενδυναμωμένοι 
από τη συμπεριφορά των διευθυντών/τριών τους όταν αυτοί/ες (διευθυντές/τριες), 
παρουσιάζουν αντίστοιχα επίπεδα συναισθηματικών δεξιοτήτων Η διαπίστωση αυτή 
είναι σημαντική γιατί τονίζει τη σπουδαιότητα της ενδυνάμωσης στην ποιότητα της 
εργασιακής ζωής και οδηγεί στο συμπέρασμα πως η βελτίωση των συναισθηματικών 
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δεξιοτήτων του/της διευθυντή/τριας μπορεί να αποτελέσει σημαντική στρατηγική 
ενδυνάμωσης. 
Ο εκπαιδευτικός που νιώθει ενδυνάμωση δεσμεύεται για συνεχή επαγγελματική 
ανάπτυξη και αναφέρει σημαντικού βαθμού επαγγελματική ικανοποίηση. Σαν απόρροια 
της εργασιακής αυτής κατάστασης προσπαθεί να δημιουργήσει ελκυστικές και 
ενδιαφέρουσες συνθήκες μάθησης, που συμβάλλουν στην επίτευξη των σκοπών της 
εκπαίδευσης (Arnold, 2002˙ Αραμπατζή, 2009˙ Berry, Daughtrey, & Wieder, 2010). Η 
ανάδειξη της θετικά ισχυρής σχέσης μεταξύ της συναισθηματικής νοημοσύνης των 
ηγετών/τιδών και της ενδυναμωτικής τους συμπεριφοράς υποστηρίζεται εν μέρει από το 
αποτέλεσμα ερευνών στο χώρο της υγείας (Loucas et al., 2008˙ Young- Ritchie et al., 
2009˙ Erkutlu & Chafra, 2012). Οι συγκεκριμένες  έρευνες εξετάζουν τη σχέση μεταξύ 
της συναισθηματικής νοημοσύνης των ηγετών/τιδών και της ενδυνάμωσης των 
εργαζομένων σαν απότοκο της συμπεριφοράς των ηγετών. Στα αποτελέσματα της 
έρευνάς τους αναφέρεται η ισχυρή συσχέτιση των παραπάνω μεταβλητών. Στην Ελλάδα 
η Παπαβασιλείου (2017) αναδεικνύει την ισχυρά θετική σχέση μεταξύ της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και της ψυχολογικής αίσθησης ενδυνάμωσης των 
εκπαιδευτικών. Όπως προαναφέρθηκε σε προηγούμενο κεφάλαιο, η αίσθηση 
ψυχολογικής ενδυνάμωσης των εργαζομένων σχετίζεται με την ενδυναμωτική 
συμπεριφορά των διευθυντών/τριών. 
Εξετάζοντας περαιτέρω τα αποτελέσματα παρατηρείται ότι η συνολική 
ενδυναμωτική συμπεριφορά του/της διευθυντή/τριας σχετίζεται ισχυρά θετικά με τις 
συναισθηματικές δεξιότητες «ομαδικότητα-συνεργασία», «επικοινωνία» και «ανάπτυξη 
άλλων». Η συναισθηματική δεξιότητα καλλιέργειας συνεργατικού κλίματος είναι 
σημαντική για την ενδυνάμωση των εργαζομένων, προσφέροντας την ευκαιρία 
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συμμετοχής στη λήψη αποφάσεων και στην υλοποίηση του οράματος. Στην έρευνα των 
Loucas κ. συν. (2008) η δεξιότητα της ομαδικότητας και συνεργασίας του ηγέτη 
παρουσίασε την πιο ισχυρή συσχέτιση με την αντιληπτή ενδυνάμωση του νοσηλευτικού 
προσωπικού. Ο/η διευθυντής/τρια που διαθέτει τη δεξιότητα της επικοινωνίας, που δεν 
διστάζει να μοιραστεί τις σκέψεις και τα συναισθήματά του στον κατάλληλο χρόνο και 
περιβάλλον, αποδεικνύει ότι είναι άτομο σίγουρο για τον εαυτό του, που κερδίζει την 
εκτίμηση και εμπιστοσύνη της ομάδας (Goleman, 2000), ενισχύει την αίσθηση 
αυτοαποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και συμβάλλει στην ενδυνάμωσή τους 
(Clutterbuck & Hirst, 2002). 
Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας συμφωνούν με αυτά της ποιοτικής 
έρευνας της Slater (2008), μεταξύ διευθυντών/τριών, εκπαιδευτικών και γονέων, που 
εξετάζει τις επικοινωνιακές δεξιότητες των διευθυντών/τριών. Ως αποτέλεσμα της 
έρευνάς της αναφέρει πως οι διευθυντές/τριες, που θέλουν να ενισχύσουν και να 
ενδυναμώσουν τους εκπαιδευτικούς, αναπτύσσουν και χρησιμοποιούν ποικίλες 
στρατηγικές επικοινωνίας. 
Αναφορικά με τη συσχέτιση της συνολικής ενδυναμωτικής συμπεριφοράς με 
τη δεξιότητα «ανάπτυξη άλλων», τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας συμφωνούν εν 
μέρει με την έρευνα των Hilton, Hilton, Dole, και Goos, (2015). Η έρευνά τους 
πραγματοποιήθηκε με δείγμα 70 εκπαιδευτικών και 20 διευθυντών/τριών σε σχολεία της 
Αυστραλίας. Τα συμπεράσματά τους αναφέρονται στις συμπεριφορές της ηγεσίας που 
επηρεάζουν την πρόθεση των εκπαιδευτικών να προβούν σε ενέργειες για ανάπτυξη των 
επαγγελματικών τους ικανοτήτων. Σκιαγραφείται στην έρευνά τους η συμπεριφορά 
του/της διευθυντή/τριας που ενδυναμώνει τους εκπαιδευτικούς, μέσα από τη σαφή 
διατύπωση του οράματος, του ενδιαφέροντος για τις ανάγκες τους και της ανάπτυξης 
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συνεργατικών σχέσεων. Η ενδυναμωτική συμπεριφορά προσβλέπει στην επαγγελματική 
ανάπτυξη των εργαζομένων, οπότε είναι λογικό να προκύπτει ισχυρή συσχέτιση μεταξύ 
αυτής και της συναισθηματικής δεξιότητας του ηγέτη να αναγνωρίζει και να προσπαθεί 
να ικανοποιήσει τις αναπτυξιακές ανάγκες των άλλων. 
Τέλος, η συνολική συναισθηματική νοημοσύνη βρέθηκε να συσχετίζεται πιο 
ισχυρά με τις ενδυναμωτικές συμπεριφορές «ηγεσία μέσα από το προσωπικό 
παράδειγμα», «ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων» και «διαμοίραση εξουσίας». Οι 
παραπάνω συμπεριφορές και συναισθηματικές δεξιότητες, αποτελούν κοινό γνώρισμα 
της επιτυχημένης ηγεσίας. Οι ερευνητές, στο χώρο των επιχειρήσεων και της υγείας, 
συνέδεσαν την ικανότητα του/της ηγέτη/δας για αποτελεσματική διαμοίραση εξουσίας με 
την επικοινωνία αλλά και με την ηγεσία, που προσανατολίζεται στη δημιουργία 
συνεργατικού και ομαδικού κλίματος. Μέσω της ενθάρρυνσης και της θετικής 
ανατροφοδότησης οι διευθυντές/τριες που διαθέτουν την επικοινωνιακή δεξιότητα, 
διαμοιράζουν με αποτελεσματικό τρόπο τις αρμοδιότητες και παρακινούν τους 
εργαζόμενους να προσπαθήσουν περισσότερο για τους στόχους τους (Khoavi, Manafi, 
Hojabri, Aghapour, & Gheshmi, 2011˙ Yoon, Kim, & Shin, 2016). Στο χώρο της 
εκπαίδευσης, οι LoVette κ. συν. (2000) ανέδειξαν τη σχέση μεταξύ της αποτελεσματικής 
διαμοίρασης υπευθυνοτήτων και της ύπαρξης ομαδικών και συνεργατικών σχέσεων. 
Η ικανότητα του/της διευθυντή/τριας να επικοινωνεί το όραμά του/της στους 
εκπαιδευτικούς επιδρά καθοριστικά στη δέσμευση (των εκπαιδευτικών) για την 
υλοποίησή του. Οι Brown και Trevino (2014), μέσα από την έρευνά τους κατέδειξαν τη 
συσχέτιση της δεξιότητας των ηγετών/τιδών για αποτελεσματική επικοινωνία με την 
αντιμετώπισή τους, από τους εργαζόμενους, σαν πρότυπο ρόλου. Οι δεξιότητες των 
συναισθηματικά ευφυών διευθυντών/τριών, που αντιλαμβάνονται και διαχειρίζονται τα 
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συναισθήματα τα δικά τους και των άλλων, τους καθιστούν πρότυπο ρόλου και ηγούνται 
μέσα από το παράδειγμά τους (Goleman, 1995). Αντίθετα, σε ένα κλειστό, μη 
συμμετοχικό περιβάλλον, αποτέλεσμα της ελλιπούς επικοινωνίας, ο/η διευθυντής/τρια 
απομονώνεται αποφεύγοντας την αλληλεπίδραση. Μια τέτοια συνθήκη, αποτρέπει τους 
εκπαιδευτικούς από το να τον/την θεωρήσουν ως πρότυπο ρόλου, το οποίο θα ήθελαν να 
μιμηθούν και αναπαράγουν (Blase & Blase, 1997).  
8.2 Η ενδυναμωτική συμπεριφορά και συναισθηματική νοημοσύνη του/της 
διευθυντή/τριας σε σχέση με το φύλο των εκπαιδευτικών. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, παρατηρείται πως δεν υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές στον τρόπο που αντιλαμβάνονται, οι άντρες και οι γυναίκες 
εκπαιδευτικοί, την ενδυναμωτική συμπεριφορά του/της διευθυντή/τριας τους. Τα 
ευρήματα αυτά έρχονται σε συμφωνία με έρευνες που διαπραγματεύονται το θέμα της 
ενδυνάμωσης, εξετάζοντας τον παράγοντα του φύλου (Short & Gonzales, 1996˙ 
Αγαπητού, 2012). Σε αντίθετες διαπιστώσεις καταλήγουν τα ευρήματα του Κλαδή 
(2017), που έδειξαν ότι οι άντρες εκπαιδευτικοί αισθάνονται πιο ενδυναμωμένοι από τις 
γυναίκες. 
Σε ότι αφορά το φύλο των εκπαιδευτικών και τον τρόπο που επιδρά στην 
αξιολόγηση των συναισθηματικών δεξιοτήτων του/της διευθυντή/τριας, επίσης δεν 
βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ αντρών και γυναικών. Ο 
τρόπος, με τον οποίο το άτομο αξιολογεί τις καταστάσεις, επηρεάζεται από την 
ικανότητα αντίληψης και διαχείρισης των συναισθημάτων των δικών του και των άλλων. 
Ένας μεγάλος αριθμός ερευνητών υποστηρίζει ότι δεν υπάρχουν διαφορές στα επίπεδα 
συναισθηματικής νοημοσύνης μεταξύ αντρών και γυναικών (Πλατσίδου, 2005), γεγονός 
που δικαιολογεί τα αποτελέσματα της παρούσης έρευνας. 
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8.3 Η ενδυναμωτική συμπεριφορά και η συναισθηματική νοημοσύνη του/της 
διευθυντή/τριας σε σχέση με το φύλο του/της. 
Βάσει των αποτελεσμάτων και αναφορικά με την ενδυναμωτική συμπεριφορά δεν 
προκύπτουν στατιστικά σημαντικές διαφορές, που να αποδίδονται στο φύλο του 
διευθυντή/τριας. Τα ευρήματα αυτά έρχονται σε αντίθεση με τα αποτελέσματα ερευνών, 
που εμφανίζουν διαφορές στην ενδυναμωτική συμπεριφορά, οφειλόμενες στο φύλο 
του/της διευθυντή/τριας (Chen & Addi,1992˙ LoVette et al., 2000˙ Athanassoula-Reppa 
& Koutouzis, 2001˙ Hakimi et al., 2010). 
Σε ότι αφορά στα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας για την επίδραση του 
φύλου του/της διευθυντή/τριας στη συναισθηματική νοημοσύνη του/της, δεν βρέθηκαν 
στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ αντρών και γυναικών. Τα αποτελέσματα 
αυτά συμφωνούν με έρευνες, που έγιναν στον ελληνικό χώρο και υποστηρίζουν ότι δεν 
υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των επιπέδων συναισθηματικής 
νοημοσύνης των αντρών και των γυναικών (Πλατσίδου, 2005˙ Γουλάρα, 2014), γεγονός 
που συμφωνεί και με δεδομένα διεθνών ερευνών (Goleman, 2000˙ Shehzad & Nasir, 
2013). 
Η συναισθηματική νοημοσύνη και η ενδυναμωτική συμπεριφορά θεωρούνται  
έννοιες συνυφασμένες με την ηγεσία, η εξάσκηση της οποίας δεν επηρεάζεται από το 
φύλο του/της ηγέτη/τιδας (Reay & Ball, 2000˙ Paustian et al.,2014), διαπίστωση που 
υποστηρίζει τα συγκεκριμένα αποτελέσματα της έρευνας. 
8.4. Περιορισμοί της έρευνας 
Στην έρευνα που διεξήχθη υπάρχουν. εκ των πραγμάτων κάποιοι περιορισμοί. Σκοπός 
της έρευνας ήταν να εξετάσει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, που αφορούν στην 
ενδυναμωτική συμπεριφορά και τα επίπεδα της συναισθηματικής νοημοσύνης του/της 
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διευθυντή/τριας, με τη συνδρομή ορισμένων διδασκόντων σε Γυμνάσια και Λύκεια στο 
πολεοδομικό συγκρότημα της Θεσσαλονίκης. Το γεγονός αυτό δεν επιτρέπει τη 
γενίκευση των αποτελεσμάτων, ωστόσο, δίνει τη δυνατότητα μιας αδρής ανάδειξης της 
σχέσης που υπάρχει μεταξύ της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς και της συναισθηματικής 
νοημοσύνης των διευθυντών/τριών. Έτσι λοιπόν, το σχετικά μικρό δείγμα που 
συγκεντρώθηκε και ο γεωγραφικά περιορισμένος τρόπος επιλογής του αποτελούν έναν 
πρώτο περιορισμό της έρευνας. 
Ένας ακόμη περιορισμός αφορά στο γεγονός ότι δεν υπήρξε εμβάθυνση στα 
θετικά ή αρνητικά χαρακτηριστικά του σχολικού κλίματος και των υλικοτεχνικών δομών 
του σχολείου. Η ύπαρξη διευκολυντικών ή μη συνθηκών για την εργασία, αποτελεί 
συνθήκη που επηρεάζει την ενδυνάμωση των εργαζομένων. 
Είναι πιθανόν, οι εκπαιδευτικοί να απάντησαν με κοινωνικά αποδεκτό τρόπο 
στις ερωτήσεις, που αφορούσαν το/τη διευθυντή/τρια τους. Παρά το γεγονός ότι τα 
ερωτηματολόγια ήταν ανώνυμα, μπορεί να θεωρούν ότι η απάντησή τους θα επηρεάσει 
τη γνώμη των ανωτέρων τους. 
 Ένας ακόμη περιορισμός προκύπτει από τη συχνά παρατηρούμενη απροθυμία 
των εκπαιδευτικών να συμπληρώσουν ερωτηματολόγια έρευνας, γιατί θεωρούν ότι 
απαιτείται πολύτιμος χρόνος, τον οποίον και δεν διαθέτουν. Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα, 
κάποιες φορές, να συμπληρώνουν με διεκπεραιωτικό τρόπο τα ερωτηματολόγια που τους 
δίνονται και  οι απαντήσεις τους να μην αντανακλούν τις πραγματικές τους απόψεις. 
8.5 Αξιοποίηση και εφαρμογές της παρούσας έρευνας στο χώρο της εκπαίδευσης 
Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να διερευνήσει τη σχέση μεταξύ της συναισθηματικής 
νοημοσύνης και της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς των διευθυντών/τριών των σχολικών 
μονάδων, προσπαθώντας να καταδείξει τη σημασία τους στην επιτυχή άσκηση του έργου 
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τους. Εκτός από το πλήθος ερευνών, που εξετάζουν μεμονωμένα τις δύο έννοιες, 
ελάχιστες έρευνες έχουν εντοπιστεί που να αφορούν τη συναισθηματική νοημοσύνη και 
το αποτέλεσμα της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς δηλαδή την αίσθηση ενδυνάμωσης των 
εργαζομένων (Παπαβασιλείου, 2017˙ Loucas et al., 2008). Η έρευνα θεωρείται 
πρωτότυπη καθώς, δεν εντοπίστηκε έρευνα, όσο τουλάχιστον διαπίστωσε η γράφουσα, 
που να εξετάζει τη σχέση της συναισθηματικής νοημοσύνης και της ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς του/της διευθυντή/τριας. 
Τα ευρήματα της έρευνας δείχνουν πως οι διευθυντές/τριες, που έχουν υψηλά 
επίπεδα συναισθηματικής νοημοσύνης παρουσιάζουν αντίστοιχα επίπεδα ενδυναμωτικής 
συμπεριφοράς. Η επίδραση και συσχέτιση της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της 
ηγέτη/τιδας, στην αντιληπτή αίσθηση ενδυνάμωσης των εργαζομένων και τα 
πλεονεκτήματα που απορρέουν από αυτή, σχετικά με την επίτευξη των στόχων κάθε 
οργανισμού, άρα και των εκπαιδευτικών μονάδων, έχει καταδειχθεί από πολλές έρευνες. 
Κατά συνέπεια, γίνεται φανερό πως η βελτίωση των δεξιοτήτων της συναισθηματικής 
νοημοσύνης των διευθυντών/τριών, θα έχει μόνο θετικές επιπτώσεις στη λειτουργία των 
σχολικών μονάδων. 
Κατά την επιλογή των στελεχών εκπαίδευσης, το κριτήριο μοριοδότησής τους 
είναι τα τυπικά προσόντα, που παρέχουν η ακαδημαϊκή αριστεία, η επιστημονική 
κατάρτιση, και η προϋπηρεσία σε διοικητική θέση. Ένα σημαντικό ποσοστό της 
συνολικής βαθμολογίας αφορά στην προφορική συνέντευξη των υποψήφιων 
διευθυντών/τριών. Σκοπός της προφορικής συνέντευξης είναι, βάσει νόμου, η εκτίμηση 
της προσωπικότητας, της επαγγελματικής ανάπτυξης και των ικανοτήτων των 
υποψηφίων διευθυντών/τριων. Η ικανότητα επικοινωνίας, συνεργασίας, ανάπτυξης 
πρωτοβουλιών και επίλυσης προβλημάτων, αλλά και η ικανότητα δημιουργίας 
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κατάλληλου παιδαγωγικού περιβάλλοντος, το οποίο εμπνέει και παρακινεί και κατά 
συνέπεια ενδυναμώνει εκπαιδευτικούς και μαθητές, είναι κάποιες από τις πτυχές, που θα 
μπορούσε να φανερώσει η προφορική συνέντευξη. Το παραπάνω θα ήταν εφικτό, αν η 
διαδικασία επιλογής των στελεχών εκπαίδευσης προέβλεπε και το αντίστοιχο κατάλληλο 
και ικανό άτομο να αξιολογήσει την ύπαρξη των τόσο σημαντικών δεξιοτήτων. 
Ακολουθώντας τη λογική, ότι οι δεξιότητες της συναισθηματικής νοημοσύνης 
μπορούν να βελτιωθούν, η έρευνα αυτή μπορεί να χρησιμοποιηθεί σαν έναυσμα για την 
υιοθέτηση αντίστοιχων προγραμμάτων επιμόρφωσης τόσο των υποψήφιων όσο και των 
εν’ ενεργεία διευθυντών/τριών, από τους φορείς χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής 
(Υπουργείο Παιδείας, Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής). Ακόμη θα μπορούσε να 
υπάρξει πρόβλεψη για στελέχωση του συμβουλίου επιλογής των υποψήφιων 
διευθυντών/τριών με άτομα κατάλληλα, για τη διαπίστωση των συναισθηματικών 
δεξιοτήτων τους. Επιπλέον, ο διευθυντής έχοντας τη στήριξη της πολιτείας, θα πρέπει να 
μεριμνά και να ενθαρρύνει την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, 
διευκολύνοντας τη συμμετοχή τους σε ημερίδες, επαγγελματικά σεμινάρια, 
μεταπτυχιακά προγράμματα και έρευνες ή να εφαρμόζει προγράμματα ενδοσχολικής 
επιμόρφωσης.  
8.6 Προτάσεις για συνέχεια και επέκταση της έρευνας 
Η ικανότητα της συναισθηματικής νοημοσύνης χαρακτηρίζει τους αποτελεσματικούς 
ηγέτες σε οποιοδήποτε πεδίο. Η απόδειξη της ύπαρξης σημαντικά στατιστικής και ισχυρά 
θετικής σχέσης της συναισθηματικής νοημοσύνης και της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς 
του/της σχολικού διευθυντή/τριας, δείχνει ότι η βελτίωση των συναισθηματικών 
δεξιοτήτων μπορεί να αποτελεί σημαντική στρατηγική ενδυνάμωσης των εργαζομένων. 
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Η διαπίστωση αυτή τονίζει την ανάγκη για μελλοντική επιβεβαίωση και από άλλες 
έρευνες, με διευρυμένο αριθμητικά και γεωγραφικά, δείγμα εκπαιδευτικών. 
Η αξιοποίηση των στοιχείων για την προϋπηρεσία των διευθυντών/τριών σε 
θέση ευθύνης, μπορεί να οδηγήσει σε ενδιαφέροντα συμπεράσματα για τον τρόπο που οι 
διευθυντές/τριες συμπεριλαμβάνουν τις συναισθηματικές τους δεξιότητες και την 
ενδυναμωτική συμπεριφορά στον τρόπο ηγεσίας τους. Αντίστοιχα η αξιοποίηση των 
ετών προυπηρεσίας των εκπαιδευτικών μπορεί να δώσει απαντήσεις για τον τρόπο με τον 
οποίο αντιλαμβάνονται τη συναισθηματική νοημοσύνη και τις ενδυναμωτικές 
συμπεριφορές των διευθυντών/τριών τους. 
Το μέγεθος του σχολείου και ο αριθμός των εκπαιδευτικών που διδάσκουν, 
μπορεί να αποτελεί δεδομένο που πιθανά αλλάζει τον τρόπο προσέγγισης και 
ενδυνάμωσης του διευθυντή προς αυτούς. Ένα στοιχείο, που εξαρτάται από το μέγεθος 
του σχολείου είναι η ύπαρξη υποδιευθυντή/τριας όπως και το φύλο αυτών, καθώς ο 
ρόλος τους στην ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών θα μπορούσε να είναι διαφορετικός 
όπως διαφορετικός είναι και ο ρόλος τους στη διοίκηση και λειτουργία του σχολείου. 
Μία σημαντική παράμετρος-προϋπόθεση της ενδυνάμωσης είναι τα στοιχεία 
της προσωπικότητας του ατόμου και κυρίως η αίσθηση αποτελεσματικότητας για την 
ικανότητά του να καθορίσει τον εργασιακό του ρόλο και να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις 
του. Μία μελλοντική έρευνα μπορεί να εξετάσει κατά πόσον η σχέση μεταξύ της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του 
διευθυντή/τριας, διαμεσολαβείται από την αίσθηση αυτοαποτελεσματικότητας του ίδιου 
του εκπαιδευτικού. 
Μια ενδιαφέρουσα προοπτική της εν λόγω έρευνας, θα μπορούσε να είναι η 
πρόβλεψη της ενδυναμωτικής συμπεριφοράς του/της διευθυντή/τριας από στοιχεία, που 
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αφορούν χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του/της όπως εξωστρέφεια, ευσυνειδησία, 
προσήνεια, νευρωτισμός και δεκτικότητα στην εμπειρία. 
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Παράρτημα 
 
 ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
1. Φύλο 
Άνδρας     Γυναίκα 
2. Ηλικία …………………….. 
3. Συνολικά έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση …………………………… 
4. Εργάζεστε σε :        
Δημόσια Εκπαίδευση                                             Ιδιωτική Εκπαίδευση 
5. Επίπεδο μόρφωσης:     
Πτυχίο                        2ο Πτυχίο              Μεταπτυχιακό                       Διδακτορικό 
6 Προσδιορίστε το φύλο του ατόμου που διευθύνει το σχολείο σας 
Άντρας                                   Γυναίκα 
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ΜΕΡΟΣ Α’ 
Οι παρακάτω προτάσεις αφορούν το διευθυντή/τρια του σχολείου στο οποίο υπηρετείτε. 
Παρακαλούμε να έχετε στο μυαλό σας το διευθυντή/τρια και να απαντήσετε κατά πόσο 
τον/την χαρακτηρίζουν οι παρακάτω συμπεριφορές ή ιδιότητες. Σημειώστε την απάντηση 
που σας εκφράζει περισσότερο σύμφωνα με την κλίμακα που σας δίνεται. 
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1 
Δεν αναγνωρίζει δημόσια τις 
επιτυχίες των συναδέλφων. 
     
2 
Προσφέρει τη βοήθεια του/της 
σε όσους τη χρειάζονται 
ανεξαιρέτως. 
     
3 
Εμπνέει τους εκπαιδευτικούς 
του σχολείου δίνοντας ο 
ίδιος/α το παράδειγμα. 
     
4 
Διατηρεί κριτική στάση σε 
εδραιωμένες στο σχολείο 
καταστάσεις. 
     
5 
Φροντίζει να ενισχύει τα 
προτερήματα των 
εκπαιδευτικών της σχολικής 
μονάδα. 
     
6 
Προβλέπει τις ανάγκες μου 
και έτσι δε χρειάζεται εγώ να 
ζητήσω κάτι. 
     
7 
Αναγνωρίζει τα κοινωνικά 
δίκτυα που αναπτύσσονται 
εντός της σχολικής 
κοινότητας. 
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8 
Αποφεύγει να εμπλακεί σε 
σύγκρουση. 
     
9 
Όταν έχω κάποια ανάγκη με 
βοηθά ώστε να την 
ικανοποιήσω. 
     
10 
Όταν κάποιος εκπαιδευτικός 
δε γνωρίζει το αντικείμενο 
που του αναθέτει ο/η 
διευθυντής/τρια, αυτός/η  δρα 
συμβουλευτικά  και 
υποστηρικτικά. 
     
11 
Προάγει- ενισχύει την ανοιχτή 
και αμοιβαία επικοινωνία 
μεταξύ των εκπαιδευτικών. 
     
12 
Χρησιμοποιεί τις ιδιαίτερες 
γνώσεις των εκπαιδευτικών 
για τη βελτίωση του σχολείου 
στα πλαίσια της ενδοσχολικής 
επιμόρφωσης. 
     
13 
Με τις ενέργειες του/της 
αναπτύσσει και προάγει στην 
ομάδα των εκπαιδευτικών του 
σχολείου, αισθήματα 
αυτοπεποίθησης, αισιοδοξίας, 
συνεργατικότητας και 
εμπιστοσύνης. 
     
14 
Έχει προσωπικές φιλίες με 
κάποιους από τους 
συναδέλφους του/της. 
     
15 
Σε τεταμένες καταστάσεις 
χρησιμοποιεί διπλωματικούς 
τρόπους για να τις 
διαχειριστεί. 
     
16 
Όταν δεν πείθει τους 
εκπαιδευτικούς για την 
ορθότητα των αποφάσεων του 
, τότε επιβάλλει την άποψή 
του/της. 
     
17 
Προωθεί ευκαιρίες για κοινή 
δράση τόσο μεταξύ των 
εκπαιδευτικών όσο και με 
τον/τη  ίδιο/α. 
     
109 
 
18 
Θα υποστήριζα ότι είναι 
ηγέτης/ιδα. 
     
19 
Προσπαθεί να επιτυγχάνει 
αμοιβαία κατανόηση με τα 
άτομα που αλληλεπιδρά. 
     
20 
Όταν υπάρχουν διαφωνίες 
ενθαρρύνει την ανοιχτή 
συζήτηση. 
     
21 
Για την εφαρμογή των 
αποφάσεων του/της ο 
διευθυντής/τρια προσπαθεί να 
πείσει τους εκπαιδευτικούς 
για την ορθότητά τους. 
     
22 
Δεν αναγνωρίζει τον τρόπο με 
τον οποίο διαμορφώνονται οι 
απόψεις των ατόμων της 
σχολικής μονάδας. 
     
23 
Έχει όραμα για το σχολείο και 
το μοιράζεται με τους 
εκπαιδευτικούς του σχολείου. 
     
24 
Συμμετέχει στην εκπαιδευτική 
ομάδα του σχολείου του με 
εποικοδομητικό τρόπο. 
     
25 
Είναι πρόθυμος/η να με 
ακούσει όταν χρειάζομαι 
κάποιον/α για να μιλήσω. 
     
26 
Όταν μια κατάσταση 
χρειάζεται αλλαγή δε διστάζει 
να την πραγματοποιήσει. 
     
27 
Όταν αντιμετωπίζω 
προβλήματα με μαθητές, 
συναδέλφους ή γονείς 
αποφεύγει οποιαδήποτε νύξη 
ή δεν ενδιαφέρεται να με 
ακούσει. 
     
28 
Επιδιώκει να δημιουργεί 
σχέσεις με τους συναδέλφους 
του/της. 
     
29 
Αναλαμβάνει την ευθύνη των 
αποφάσεών του/της και δε τη 
μεταθέτει στους άλλους. 
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30 
Δεν αντιλαμβάνεται και δεν 
κατανοεί τα συναισθήματα 
και την προοπτική των 
εκπαιδευτικών του σχολείου. 
     
31 
Φροντίζει για τη δημιουργία 
φιλικού κλίματος στο σχολείο. 
     
32 
Δεν προσπαθεί να πετύχει τη 
συναίνεση στη λήψη 
αποφάσεων του/της. 
     
33 
Πιστεύει στη συνεργασία 
μεταξύ των μελών του 
σχολείου. 
     
34 
Τα μηνύματά του /της, 
λεκτικά και μη, είναι σαφή. 
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1 
Μου δίνει το δικαίωμα 
(άδεια, εξουσιοδότηση) 
να κάνω τις απαραίτητες 
αλλαγές ώστε να 
βελτιώσω την εργασία 
μου. 
       
2 
Μου δίνει το δικαίωμα να 
πάρω αποφάσεις που θα 
βελτιώσουν τις διδακτικές 
μου μεθόδους. 
       
3 
Μου εκχωρεί εξουσία 
ανάλογη με το επίπεδο 
υπευθυνότητας  της θέσης  
μου. 
       
4 
Μου κάνει ερωτήσεις που 
με προτρέπουν  να 
σκεφτώ . 
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5 
Με κινητοποιεί ώστε να 
ξανασκεφτώ τον τρόπο  
με τον οποίο 
αντιμετωπίζω τις 
καταστάσεις.  
       
6 
Με προκαλεί να 
επανεξετάσω  κάποιες 
βασικές  παραδοχές που 
αφορούν την εργασία 
μου. 
       
7 
Μου  προσφέρει πάντα 
θετική ανατροφοδότηση 
όταν αποδίδω καλά στην 
εργασία μου. 
       
8 
Μου προσφέρει ειδική 
αναγνώριση όταν η 
απόδοσή μου είναι πολύ 
καλή. 
       
9 
Με επαινεί προσωπικά 
όταν η εργασία που κάνω 
είναι εξαιρετική. 
       
10 
Οραματίζεται μια 
ενδιαφέρουσα εικόνα για 
το μέλλον του σχολείου. 
      
 
 
11 
Αναζητά νέες ευκαιρίες 
για το σχολείο 
       
12 
Εμπνέει το προσωπικό με 
τα σχέδιά του/της για το 
μέλλον. 
       
13 
Καλλιεργεί τη 
συνεργασία μεταξύ των 
μελών του σχολείου. 
       
14 
Ενθαρρύνει τα μέλη του 
σχολείου να λειτουργούν 
σαν ομάδα. 
       
15 
Επιδιώκει τα μέλη του 
σχολείου να 
συνεργάζονται για ένα 
κοινό στόχο. 
       
16 
Μου συμπεριφέρεται 
ισότιμα. 
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17 
Βρίσκει χρόνο να συζητά 
υπομονετικά μαζί μου  
για τα θέματα που με 
απασχολούν. 
       
18 
Βρίσκεται σε επαφή μαζί 
μου. 
       
19 
Εργάζεται το ίδιο σκληρά 
με όλους μέσα στο 
σχολείο. 
       
20 
Αποτελεί καλό 
παράδειγμα με τον τρόπο 
που συμπεριφέρεται. 
       
21 
Ηγείται μέσα από το 
παράδειγμά του/της. 
       
 
